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LETTRE-PRÉFACE 





Monsieur et Cher Ari, 


Vous avez bien voulu, lors des dernières vacances que je passais, 
-suivant mon habitude, dans un coin délicieux de l'Italie auquel me 
rattachent de chères affections familiales, me présenter le manuscrit 
de l’ouvrage pédagogique que vous allez publier, et où à propos des 
méthodes d'enseignement des langues vivantes en particulier, vous 
avez condensé à la fois les résultats de la déjà longue expérience 
que vous avez acquise dans l’enseignement du français, et les ré- 
flexions qui vous ont été suggérées par les théories les plus vivantes et 
les plus modernes de la pédagogie contemporaine. Vous avez sollicité 
mon avis et m'avez prié de vouloir bien, en quelques mots de préface, 
le signaler au public. C’est une tâche dont je m'acquitte avec le plus 
grand plaisir. 

Ce n'est pas d'aujourd'hui, mon Cher Monsieur Ferretti, que je 
vous connais. Vous êtes un de ces nombreux, très nombreux profes- 
Seurs de langue française d'Italie qui sont venus se former aux 
méthodes modernes d'enseignement du français en cette Université de 
Grenoble si proche de votre pays, si accueillante à vos compatriotes, 
équi est la Facult italianisante par excellence et qui est devenue, on 
peut bien le dire, une véritable Ecole Normale de professeurs de 
français pour l'Italie. Je vous y ai vu assis sur les bancs de nos 
amphithéâtres, studieux, appliqué, remarquable par votre insatiable 
curiosité pédagogique toujours en éveil. Je vous ai suivi dans votre 
carrière, comme j ai suivi avec intérêt et amitié beaucoup de vos 
collègues qui ont gardé avec quelques-uns des professeurs de Grenoble 
un commerce épistolaire fait de confiance et de communion dans 
Pejfort. Vous savez bien que les Italiens <grenoblois» ne peuvent 
jamais oublier complètement Grenoble. 
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J'ai appris sans étonnement, je dois bien le dire, au risque de 
froisser votre modestie, les initiatives personnelles heureuses et cou- 
ronnées d'excellents résultats que vous aviez prises, sans heurter 
toutefois les programmes et les règlements, dans l'établissement auquel 
vous êtes attaché comme professeur, en cette laborieuse cité de Terni 
qui joint à toute la grâce et à toute la poésie de la verte Ombrie la 
noblesse toute moderne du rude effort, du travail acharné et de l’ac- 
tivité industrielle. Pour montrer même à l’ épreuve l'excellence des 
méthodes les plus nouvelles et des procédés les moins routiniers, vous 
n'avez pas hésité à créer dans votre ville des Cours populaires de 
français à l'usage de ceux que leur travail retenait dans la journée 
à l'usine, au magasin, au bureau ou à l'atelier. Et dans ces cours, 
où aucune restriction règlementaire ne vous entravait, vous avez 
obtenu des résultats parfois surprenants dont j'ai eu en un case 
témoignage direct. 

Ces méthodes et ces procédés que vous employez, et dont vos 
lecteurs, que je souhaite nombreux, trouveront un aperçu dans votre 
livre, ne sont pas tous nés d’hier, et vous déclarez vous-même que 
vous n'avez pas la prétention d'apporter une méthode originale, et 
d'en être l’inventeur. Mais, abeille cosmopolite, vous ne vous êtes 
point renfermé étroitement dans votre ruche et dans le jardin qui 
l'entoure, si beau soit-il. Vous êtes allé butiner dans le champ de 
la pédagogie exotique, et vous en avez rapporté ce qui vous a paru 
bon et digne d’être introduit dans votre propre jardin. Aux fleurs qui 
étaient vôtres, vous avez mêlé des fleurs de sols étrangers; à votre 
expérience de dix années d'enseignement des langues vivantes vous 
avez ajouté, en les faisant connaître, l'expérience de méthodes fran- 
çaises et de celles d’autres pays. Si les procédés modernes dont vous 
préconisez l'application ne sont pas tous nouveaux, leur application 
généralisée serait nouvelle en Italie, et vous pensez, et je pense avec 
vous, que la connaissance des langues étrangères y gagnerait. Nous 
perdons un temps infini de ce côté-ci et de l’autre côté des Alpes 
à l'étude, telle qu’elle a été jusqu'ici entendue, d’une grammaire 
artificielle et théorique, qui est une pure survivance de la scolastique. 
Îl serait temps de s’en rendre compte. Le grand historien de la langue 
française, M. Ferdinand Brunot, le fait très nettement ressortir dans 
son livre magistral L'enseignement de la langue française (*) auquel 

(1) Librairie Armand Colin - Paris - 1919, 





vous consacrez de nombreuses pages en montrant ce que l’on en peut 
tirer d’efficace pour l’enseignement des langues vivantes. Et la ques- 
tion a été traitée encore par le même historien de notre langue dans 
le livre qu’il vient de consacrer à l'étude de la pensée et du lan- 
page. (*) Il y a là toute une rénovation de cet enseignement dont les 
conséquences peuvent être incalculables et qu'il n’est plus permis à 
personne d'ignorer. 

Votre livre que l’on sent écrit par quelqu'un qui aime d’un ardent 


_ amour sa profession ne saurait manquer de susciter l'intérêt des pro- 


fesseurs de langues vivantes. Il pourra se faire qu’il dérange çà et 
là de vieilles habitudes et qu’il trouble des quiétudes bien assises. 
Car il est plus simple de suivre sans peine les chemins battus et les 
ornières traditionnelles. Vous avez dit ce que vous pensez, vous l’avez 
dit avec une franchise toute latine et même parfois avec une énergie 
passionnée et cormbattive dont vos compatriotes seront mieux à même 
que moi de juger. Cela est l'indice de la vie, vita est motus, et cela 
donne un charme de plus, presque d'actualité à votre ouvrage qui 
vient à son heure, à l'heure où l'Italie elle-même, dans un magnifique 
sursaut, vient de montrer d’une façon frappante que la vie est dans 
la lutte et dans l'énergie. | 

Je souhaite à votre ouvrage, dont la lecture m'a souverainement 
intéressé, tout le succès qu'il me paraît mériter et je vous prie de 
vouloir bien agréer l'expression de mon inaltérable amitié pour vous 
et votre noble patrie qui est aussi un peu la mienne. 


Grenoble, le 1°" Février 1925. 


À M. le Drofesseur Alceo Ferreffi 
TERNI 


PIERRE RONZVY 


Professeur à la Faculté des Lettres 
de l’Université de Grenoble. 


(1) « La Pensée et la Langue » - F. Brunot - Librairie Masson - Paris, 1922, 





mL idée première de cet ouvrage est sortie de mes réflexions personnelles, 
de mes études, de mon expérience. nn 


, par ce volume, j'ai voulu faire œuvre de vulgarisation. 
La lecteur pourra objecter que je me répète quelquefois. Je le préviens que 
retour sur une même idée, sur un même principe dépend de ce que dans 
ù ouvrage de cette nature une telle insistance signifie de ma part la per- 
| En où je suis des lamemtables et réelles déficiences de notre 


D cents dote et continus dans cette entreprise toute autre que facile, 
qui a bien voulu assumer la tâche de lire mon manuscrit pour m’honorer 


1 (1) Ainsi pour ce qui est de la technique de l’enseignement du français je me suis inspiré, en pat- % 
ulier, des principes contenus dans les ouvrages de M. Mrs F. Brunot, L’ enseignement de la 


t eine Ce dernier a voulu aimablement ur à son autorisation l'envoi de l'intéressante bros: 
ure qu’il vient de publier (La Nouvelle Education - Arcis-sur-Aube, 1922), - Enfin nous ne sau- 
aies d'adresser nos remerciements aussi à M. Armand Colin, Editeur, kr a bien voulu 
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« Acta, non verba » est un aphorisme universellement répandu 
depuis des siècles, et dont la vérité se manifeste aussi bien dans 
lPhumble atelier que dans les milieux sociaux les plus élevés qui 
constituent ce qu’on peut appeller les classes dirigeantes de l'humanité. 

Depuis les manifestations volitives rudimentaires de l'être pen- 
sant, ayant un but déterminé, jusqu'aux grands événements qui ont 
changé la face du monde, ce ne sont que faits qui témoignent de 
la portée de ce mot. 

L'action est le facteur sans cesse en mouvement dans un orga- 
nisme dont le besoin est de vivre et de se développer par des trans- 
formations successives. Supprimez cet élément, c’est l’engourdis- 
sement, c'est l'arrêt complet des facultés productives et parfois [a 
fin de l'organisme même. 

« Acta, non verba » c’est la devise du progrès et l’humanité, 
à la vue d’un horizon sans bornes, bravant les difficultés de toute 
sorte, marche, confiante dans ses destinées, vers les conquêtes tou- 
jours plus merveilleuses que l’avenir lui réserve. 

Le genre humain, une fois sorti des obscures ténèbres où le 
moyen âge l’avait plongé, secoué de sa torpeur, a jeté un regard 
effaré autour de soi: il a cherché son chemin et sur ce chemin un 
guide lumineux pour diriger sa marche. Les grands esprits du passé 
sont venus à son aide, les doctrines l’ont éclairé; c'était l'ère nou- 
velle qui s’ouvrait. Tout devait être démoli; un édifice nouveau était 
à reconstruire sur des fondements complètement vierges. On se dis- 
posait à fouiller même dans l'antiquité, à puiser aux sources fécon- 
des de la philosophie des temps les plus reculés: car le matériel 
nécessaire à la solidité des fondements devait être de nature à ga- 
rantir la durée de l'édifice. 


Ce matériel l homme l’a trouvé d’abord en lui-même; il a pé- 
nétré sa nature, il a observé son intérieur, il a; vu à travers lui 
l'humanité tonte entière, il en a démêlé la puissance inépuisable, 
les facultés merveilleuses. La nature cachaït trop de secrets dans 
son sein, l’homme en était le détenteur inconscient, il fallait agir sur 
lui-même, sur son âme, il fallait atteindre les préjugés du passé et 
savoir se servir, sans craindre de l’épuiser, de la force native qui 
est en l’homme et qui est capable de produire et de toujours créer. 
Il était nécessaire, suivant des principes tout à fait nouveaux, de culti- 
ver cet être trop longtemps engourdi, d'amener son esprit et ses facul- 
tés dans la voie de la régénération bienfaisante et humanitaire. C'était 
l’idéal d’une culture nouvelle qui n’a rien à voir avec l’antiquité. 

M étant mis un jour à rapprocher les théories philosophiques et 
morales de la Renaissance sur l'éducation de l'enfant, de l’état actuel 
de notre instruction publique, j'ai été tout à fait frappé de la quasi nul- 
lité des modifications que ces théories, tant de fois étudiées et appréciées, 
avaient apportées aux procédés de notre culture nationale italienne. 

À un moment donné j'ai dû me convaincre que, si ces doctrines 
n'avaient pas précisément enfanté du verbiage dans des centaines 
d'œuvres critiques, si elles avaient pu apporter quelques lumières 
aux générations successives, il n’en était pas de même de l’appli- 
cation de leurs principes: en ce dernier domaine, le succès qu’on 
aurait dû attendre de leur mise en pratique ne s’est pas produit. 

Les considérations que je confie à ce volume proviennent de 


remarques personnelles faites dans le milieu scolaire où je vis depuis … 


de nombreuses années. Ce milieu m’a fait voir de près l’état actuel 
de notre éducation nationale. Il m'a présenté le côté faible de pro- 
bilèmes qui, agités depuis longtemps, semblent loin d’avoir une so- 
lution définitive: ces problèmes m'ont intéressé. En contact avec des 
doctrines plusieurs fois séculaires, j'ai eu l’occasion de pouvoir ap- 
précier la valeur de certains principes: un rapprochement d'idées 
en est sorti, les faits me sont apparus dans leur nudité dépouillée de 
tout artifice, et j'ai pu faire la stricte comparaison du présent avec le 
passé. L'expérience m'a prêté ses conseils, l’observation ses lumiè- 
res. J'ai pris la réalite pour guide, la vérité comme unique idéal. 

L'état actuel de l’instruction publique en Italie, et particulière- 
ment de l’enseignement des langnes vivantes, constituera le point 
central de ma thèse. 











Loin de me flatter du moindre succès de ce petit ouvrage, je 
serais heureux si l’on pouvait y trouver quelques côtés utiles et 
pratiques. En tout cas, je me hâte de témoigner toute ma recon- 
naissance à {ous ceux qu intéressent ou que passionnent ces ques- 
tions et qui se donneront la peine de me lire. 


Jose donc me demander si l’école jouit de nos jours, dans la 
société, de toute la consideration qu’elle mérite, si, à l’envisager com- 
me l’institution sociale la plus élevée, elle répond vraiment aux be- 
soins de la civilisation présente, si les résultats qu’elle donne sont 
précisément tout ce que l’on pouvait en espérér. 

C’est, dira-t-on, le signe manifeste d’une étrange naïveté de ma 
part, voire même d’une ignorance déclarée, que de se poser de telles 
questions. En plein vingtiène siècle, au moment où la société a at- 
teint un degré de civilisation merveilleux et inespéré, n'est-ce point 
là une banalité ? - Soit, et puisque, au fond, cela revient au même, 
pour ne pas choquer la susceptibilité de quelques-uns de ceux qui 
ont la bonté de me suivre, je me bornerai à me demander si notre 
ècole, en l’état actuel, répond vraiment à sa tâche. 

Des plaintes nombreuses et de différente nature, à ce sujet, mon- 
tent à nos oreilles depuis un temps immémorial. - Des plaintes, direz- 
vous peut-être, il y en aura toujours, tant que l'instruction durera 
parmi les hommes, plaintes provoquées par des difficultés inévita- 
bles, par les exigences sans cesse renouvelées de l’évolution sociale, 
et qui marchent inéluctablement de pair avec elle. - Soit, mais on 
ne dirime pas, par ces bavardages, les causes du mal et on n’ap- 
proche pas non plus de la solution du problème. En même temps 
que ces lamentations sont la preuve qu’un mal existe vraiment, il 
faut convenir qu’elles doivent porter sur des systèmes incontestable- 
ment préjudiciables à la culture de la jeunesse. 

Remontons loin dans le passé, nous verrons la fausseté de ces 
systèmes dès leur origine, et, en cours de route, nous verrons com- 


ment des esprits clairvoyants .ont fait quelques tentatives pour porter 


remède à une situation intolérable. Nous verrons aussi que des amé- 
liorations momentanées ont été suivies bientôt de graves inconvé- 
nients, d'autant plus gênants et plus nombreux que les nécessités et 
les exigences d’un milieu routinier et jaloux de sa tradition, se sont 
dressées contre elles. Il faudrait frapper le mal dès son origine, pour 





espérer le combattre avec succès et balayer des obstacles qui s’op- 
posent à l’accomplissement de l’œuvre réformatrice. 

À bien observer l’enseignement dans nos écoles, on dirait un 
fragile esquif, balloté par les flots au milieu d’une mer en furie. 

En dehors des sceptiques (qui sont peut-être des clairvoyants, 
mais qui, pour des raisons de caractère ou de situation, préfèrent se 
tenir à l'écart), personne ne doute en général, que les classes so- 
ciales, chargées de la besogne, ne manqueraient pas enfin de s’in- 
téresser sérieusement à la question, pour éloigner les obstacles pro- 
clamés dangereux au bon fonctionnement de l’école. Et les espérances 
sont prêtes à se rallumer toutes les fois qu’un changement ou un 
remplacement survient dans les organes officiels auxquels sont con- 
fiées les destinées de notre culture nationale. Mais nous devrions 
avoir appris qu'il faut se méfier, ici encore, de l’œuvre des pou- 
voirs publics. () 

On crie de toutes parts que notre école est en pleine crise; plût 
à Dieu que cette crise, qui dure depuis si longtemps, ait atteint le 
paroxysme! Le conflit des forces opposées est fort accentué. Des 
éléments affaiblis ne sauraient soutenir une lutte à outrance, ni même 
se conserver au détriment d’autres éléments qui ont droit à la vie 
et qui ont pour mission l'éternel renouvellement. Ici encore, c’est une 
loi d'ordre supérieur qui se fait jour: où l’homme ne réussit pas, la 
nature se met à sa place. À l’impuissance morale et intellectuelle se 
substitue cette force inconnue et mystérieuse à laquelle rien ne resiste. 


Nous sommes fils de notre passé; trop fidèles et trop attachés 
à la tradition, nous sommes trop conservateurs, nous aimons à l'excès 
nos habitudes, nous continuons à mesurer le rendement de nos facultés 
d’après les procédés d’une époque qui n’est plus la nôtre, et nous 
sommes myopes devant les événements qui nous entourent; nous ne 
pénétrons l’avenir que du côté où il peut nous intéresser immédiatement. 

L'histoire est la grande maîtresse de la vie, si vous voulez: 
regardez-la d’un œil expert, mais n’en tirez que ce qui peut 
amener à développer votre jugement et à renouveler vos idées; 
cherchez-y des, conceptions pour une forme nouvelle de production 





(1) J'avais déjà manifesté cette opinion avant que l'espoir d’une résurrection des destinées 
nationales se levât sur notre patrie. 


fi Le malaise qui trouble notre école n’est qu’un héritage d’une 
poque antérieure; c’est la continuation d'institutions et de systèmes 
urannés qui Ar en dépit d'éléments adverses. D’autre part, | 
otre attachement aveugle à la tradition, nos préjugés, notre faiblesse, 
otre manque de courage, d'énergie et de foi nous empêchent de 
ursuivre les amendements indispensables au succès de l’entreprise, 
. et entravent quelquefois les tentatives et les efforts des gens in- 
_ clinés à agir en conséquence. - Trop souvent au fond de notre 
ture se cache le germe de nos malheurs! - Habitués à nous 
laindre, faute de savoir mieux faire, nous prêchons et n’agissons 


| Dans plusieurs pays étrangers où la crise de l’enseignement, à 
moment donné, sévissait d’une manière très inquiétante, des 


… mesures ont été prises qui ont abouti à des résultats pleins de 
p omesses. - C’est ainsi que tandis que nous sommeillons, d'autres, 7 


He on arrive donc qu’on se plaît he le milieu immuable où l’on 
Jai et on plie aisément sous son influence; et si les intérêts parti- 





Lu culiers s’en mélènt ets si les passions réussissent à nou 
nous sommes gagnés à la cause du plus fort, non pass 


Ua plus sage. 


ul Autrefois c'était la raison qui se rendait esclave de M 
_observez à travers la marche du progrès de l'esprit humain, 
époque déjà avancée, le conflit entre l'autorité et la raison. Elles 
se disputaient l'empire des consciences, mais de leur combat es 
sorti le triomphe de cette dernière. ke, 
_ Aujourd’hui c’en est fini de l’abus de cette puissance aveugl à 
qui autrefois primait la raison. : 
On pourrait objecter que, malgré toutes les récrimiinations, 


Ha malgré tous les défauts dont souffre notre instruction, un progrès 


réel existe dans l’universalité du savoir qui, selon toute apparence 
ne subit point d'arrêt, à considérer l'avance merveilleuse de l’espr 


humain, partout où il a engagé ses forces. Serait-on amené pa 


là à douter de l'efficacité de l'instruction, devrait-on conclure que . 


si l’on ne peut ici nier une relation étroite ne cause à effet, l’in- 


struction n’a qu’une influence indirecte et “médiatisée,, sur les 


créations de la pensée humaine, et pourrait-on excuser le doute ES 


sur la portée des institutions en cause ? 


ni des prie occultes qui attendent d’elle la poussée vivitanté pour 
l'acquisition du bien présent en vue des conquêtes à venir. ÿ 
Le chancelier d'Agnesseau avait bien raison d’écrire à l'aîné 
de ses enfants qui allait quitter le collège: “ Mon enfant, vos classes 
sont terminées, vos études commencent . - Mais que vont-elles MS 
bien devenir ces études, après des classes ul faites? L'école se 
 condaire ne forme pas l’élève pour telle ou telle profession: elle: 
donne, dit-on, des directions pour l'acquisition du savoir, elle pré- 
pare Pgui à la vie: c'est justement dE qu “elle se propose de 


x 
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Ce grand élève que nous livrons à la société n’est pas de tout 
formé, et s’il réussit à s'apercevoir, bien tard, qu’une autre forme 
de culture lui était indispensable, il est forcé de virer de bord, pliant 
sous les requêtes impérieuses de la réalité. C’est à ce moment-là 
qu'il doit édifier, aux dépens de lui-même, le milieu intellectuel 
qu'il lui faut. Le monde réel, lui faisant toucher du doigt les diffi- 
cultés que l’école [ui avait présentées sous un faux jour, le met en 
contact avec la pratique de la vie, où il est bien spectateur, mais 
surtout acteur, l’action personnelle étant la grande créatrice sans 
laquelle point de succès possible. Alors ses facultés productives, 
incitées à agir, se forgent et multiplient leur pouvoir; le talent, as- 
sisté de la volonté que crée la réalité ambiante, saisissant le côté 
utile des faits, façonne la nature à son gré; et voilà la porte des 
conquêtes entr'ouverte sous les regards étonnes et méfiants d’une 
société arriérée et aveugle. 

Car il ne faut pas se faire illusion sur les données fondamen- 
tales qui forment, encore actuellement, la base de notre instruction. 
Tant que l’école n’attachera à l'élève qu’un rôle passif, tant qu’elle 
restera restreinte dans son milieu et étrangère aux transformations 
successives des facultés de lélève, tant que la barrière entre le 
factice et le réel ne perdra pas quelque peu de sa raideur, il est à 
craindre que nos institutions scolaires ne gardent pour toujours leur 
fonction de façonnement stérile des jeunes intelligences. - La per- 
sistance de cet état de choses perpétue le système qui consiste à 
confier les destinées de la nation à des esprits en lutte ouverte et 
continuelle avec la réalité, en dehors de toute ingérence scolaire 

Faut-il conciure que l’on ignore la véritable destinée de l’école, 
la valeur exacte de sa mission, le fond et l’essence même de son 
action; faut-il croire que la science est muette là-dessus, que la 
doctrine fait défaut ? - Pas du tout. - Les milieux intellectuels sont 
endoctrinés à l’excès, les théoriciens jasent même trop, et des esprits 
éclairés ne manquent pas non plus qui s’acharnent à faire voir les 
dangers qui menacent l'instruction publique. C’est que l’on ne rencon- 
tre que rarement des maîtres capables de communiquer leur activité 
productive à des gens chez lesquels le savoir doit, pour ainsi dire, se 
matérialiser, se concrétiser, devenir la substance même de leur esprit. 

On serait porté à croire que tous ces gens, qui ont charge 
d'élever notre jeunesse, s'occupent sérieusement d’une situation si 





compliquée et qu'ils sont doués d’assez de culture professionnelle, 


pour pouvoir exercer, avec un véritable profit, une action efficace. 
sur leurs élèves. Mais ils n’usent de leur doctrine pédagogique que 


d’une manière fausse et, en tout cas, l'emploi qu’ils en font ne ré- 


pond pas aux résultats auxquels on est en droit de s'attendre. - Et” 


remarquez que ce sont souvent des esprits intelligents auxquels 
l'humanité entière devrait une reconnaissance infinie, puisque, au 
demeurant, ce sont bien les maîtres qui seuls pourraient exercer une 
influence bienfaisante sur l’âme des générations nouvelles. 

Peut-être pensera-t-on que je me trompe fort là-dessus, que 
je risque de tomber dans l’erreur la plus banale; peut-être crie- 
ra-t-on haro sur moi; n'importe! Loin de reconnaître la valeur in- 
contestable et les mérites distingués, hélas! du petit nombre de ceux 
devant qui on s'incline par un sentiment de dévouement respectueux, 
il n’en est pas moins vrai, quoi qu’on en dise, et malgré les éloges 
faciles et trop souvent flatteurs que lon hasarde, que la plupart, 
soit par insuîtisance de lumières, soit par négligence ou par manque 
de foi dans leurs propres forces, ne cessent de donner mauvaise 
preuve de leur œuvre éducatrice. Car, s’il est utile et intéressant 
de savoir ce que l’école devrait être, il nous semble indispensable 
d’abord de savoir ce qu’elle est en effet. 

C'est une des mauvaises habitudes inhérentes à notre race, 
c'est une faiblesse, un manque du sens de la réalité utile que de 
garder dans notre esprit des connaissances, d'aimer même à les y 
entasser, sans les mettre en rapport avec le monde extérieur, sans 
les traduire en action. - Une fois que nous avons entassé dans 
notre cerveau un amas de science, pour qu'elle y reste à l’état de 
richesse improductive, nous avons beau nous écrier. - « Nous sommes 
plus doctes qu'auparavant » et nous enorgueillir. Nous ne devons 
pas oublier que nous vivons dans une époque où tout ce qui 
sommeille et s’accroupit est un anachronisme, et qu'aujourd'hui ce 
qui languit, faute d’essor vivifiant qui renouvelle et transforme, 
est inutile et par cela même destiné à disparaître. 

Ouvrez quelques-uns de ces ouvrages nombreux, très réputés, 
concernant la philosophie de l’ éducation, spécialement de l'éducation 
intellectuelle et morale, et qui, par les théories qu’on y professe, 
contiennent, suivant les dernières données de la science pédagogique, 
tout ce que l’on pourrait attendre d’excellent et de vraiment conforme 
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aux exigences de la culture moderne. Nous y rencontrons non 
seulement les meilleurs procédés à mettre en œuvre pour mieux 


élever et cultiver nos jeunes élèves, mais aussi les inconvénients et 
les défauts qui entravent et arrêtent la perfection de l’œuvre magi- 
strale, les maux qui neutralisent et annullent le travail patient et 
ininterrompu du pédagogue. | 

Ces ouvrages sont l’objet d’études longues et assidues de la 
part de gens préoccupés de l'avenir de la jeunesse qui est aussi 
avenir de la société. Cependant ceux qui passent leur vie dans 
Pécole, n'ayant d’autre soin que l’éducation des enfants, s’attardent 
et méditent sur ces volumes, s'emparent même de leurs saines 


doctrines, mais, hélas! à quoi bon, si notre école marche toujours 


du même train, si elle suit invariablement le chemin qu’on lui a 
tracé depuis des siècles. 

Il est temps de penser que, ainsi que l’a déclaré M. Gréard, 
« l’instruction n’est plus seulement une parure. À côté du beau 
Putile doit avoir sa place ». () 

 Fréquentez d’un peu près notre milieu detre observez de 
quelle manière fonctionne en général (les exceptions ne manquent 
jamais) notre enseignement, et vous serez aisément amenés à vous 
demander si notre école, telle qu’elle est encore de nos jours, n’est 
pas en réalité un anachronisme, si elle ne heurte pas sérieusement 
nos institutions modernes. 

Este-ce insouciance, est-ce manque d'intérêt, est-ce attachement 
aveugle à la règle du- passé, sont-ce des difficultés de caractère 
général ou particulier ? À quoi attribuer cette condition anormale 
dans une branche si importante de la vie sociale? Cette langueur 
a-t-elle Son origine dans l’intérieur même de l’école, ou provient 
-elle du dehors; les mœurs du pays n'y sont-elles pas étrangères, 
ou bien est-ce un malaise provoqué par les gouvernements inca- 
pables et rétifs à reconnaître à l’école sa véritable portée, et im- 
puissants à proportionner les récompenses au travail et aux sacrifices 
de ceux qui ont voué toute leur existence à l’école ? 

Peut-être aucune de ces causes-là n’est à exclure; quoi qu’il 
en soit, le mal existe et c’est là, sans contredit, une plaie très grave 
qui fait accuser de stérilité notre système d'instruction. 


() Education et instruction. - Enseignement SO RREre Pag. 27, Ier Vol. - Librairie Hachette 
et Cie - Paris, 1912. 
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À bien considérer la nature de la cause principale qui, selon 


onus, entretient cette crise, nous sommes d'avis que les mesu- 
res que Îles pouvoirs publics voudraient prendre à cet égard, ne 
sauraient être des plus efficaces; aussi auraient-elles une influence 
indirecte et un succès fort douteux. Il ne s’agit pas d’une réforme 
organique, il ne s’agit pas davantage de donner plus d’essor à une 
branche de notre culture de préférence à telle autre; le mal est 
dans le fond même qui constitue l’essence de l’enseignement et où 
celui-ci trouve sa raison d’être. 

D'ailleurs les remèdes que les gouvernements ont cru devoir 
introduire dans le but d’améliorer l’état de l'instruction publique, 
ont le plus souvent échoué, se sont montrés insuffisants ou inefti- 
caces à la besogne, quand ils n’ont pas, par des revirements suc- 
cessifs, compliqué davantage la situation. 

C’est vers l’activité professorale qu’il faut d’abord porter ses 
regards, c’est surtout à la classe intellectuelle qui vit entre les quatre 
murs d’une école, qu’il faut faire appel; c’est dans l’école même 
que l’on peut saisir immmédiatament les besoins, les côtés faibles 
qui réclament l’intervention directe de ceux qui, s'intéressant à 
l’enseignement, et qui, concevant leur profession comme une mission 
profondément humanitaire, sont à même de donner à autrui les 
lumières nécessaires à l’exploitation de cette œuvre immense qui 
s'appelle l’éducation; c’est à eux seuls qu’il faut demander Îles 
projets indispensables au succès. 

Il est temps, soutenus par la conscience de nos propres devoirs, 
de regarder la réalité de près, de nous occuper sérieusement des 
problèmes qui nous touchent. Etant donnée la portée de notre cause 
sacrée, nous avons le droit incontesté de protester et d'agir contre 
les obstacles qui se dressent sur notre chemin. Ce serait une marque 
de faiblesse coupable et de trahison envers cette partie de la société 
qui a confiance en nous, que de faire la sourde oreille aux appels 
des nécessités pressantes. Nous portons toute la responsabilité de notre 
œuvre devant la postérité. Si nous ne savons ou ne pouvons prévenir 
les dangers, préoccupons nous au moins du présent, sans quoi nous 
risquerions de continuer à être fatalement entraînés par les événements. 

Ÿ a-t-il lieu d’insister sur l’importance de l'éducation, sur la 
fonction de n’importe quel degré d’écoles, même des écoles primaires, 
dont le but va au delà de l’idée vulgaire qu’elles servent à ap- 
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“prendre à. lire, à écrire et à fixer dans la mémoire des écoliers 


quelques notions générales ? 

Pensons plutôt que l’école est le grand ressort qui met en 
mouvement toute la puissante machine sociale, qui appuyant son 
œuvre sur des phénomènes essentiellement spirituels et moraux, 
vise à mettre en branle la multiforme activité humaine, à profiter 


. 


de la puissance native de l'enfant pour le pousser à saisir les 


premières offres dont la nature n’est jamais avare.- Soignons donc 
cette noble, cette sublime institution sociale, comme elle en est 


digne, en vue de ses hautes destinées. Mais elle est encore loin de 
jouir de toute l’estime qu’on devrait lui accorder, puisqu'elle ne ré- 
pond pas au but que la nature et la raison lui ont fixé; aussi, sa 
dignité étant en jeu, jouit-elle d’une réputation plus que discrète, 
voire même équivoque. 

Il est temps d’en finir avec les formules flatteuses et les grands 
mots. Les intérêts particuliers ne cessent de primer les intérêts gé- 
néraux, il est inutile de se le dissimuler. Dans le doute de mener 
à bien une aïffaire, nous nous engageons souvent par de vaines 
promesses. - [Il arrive quelquefois que l’œuvre la plus importante est 
celle à laquelle on pense le moins, parce qu’elle nous coûte, et que 
lon veut attacher une importance exagérée à des choses qui ne 
méritent pas d’être prises en considération. Puisque les obstacles 
qui se dressent devant une entreprise quelque peu difficile nous ar- 
rêtent et nous gênent, nous avons l’habitude de nous régler comme 


- ces élèves qui préfèrent mettre de côté pour l’instant leur plume et 


leur cahier et renvoient à plus tard les difficultés de leur tâche. 
Faute de vouloir exécuter laffaire au prix de nos propres forces, 
nous en ajournons sine die la solution. 

On se plaît au traits séduisants, aux flatteries trompeuses qui: 
cachent les saillies sournoisement égoïstes (l’égoïsme joue ici encore 
un grand rôle), parce qu’on n’a pas le courage de regarder la vérité 
en face, que l’on est dépourvu de tout sens de justice, et qu’on 
ignore ses propres devoirs, en même temps qu’on discute stupide- 
ment sur ses propres droits. 

D’autre part, il n’y a pas lieu de s'étonner. Dans une société 
où tous les milieux sont empreints de mauvaise foi, où tout respire 
la tromperie, l’égoïsme, l’hypocrisie, où tout ne tend qu’à satisfaire 
l'ambition et l’intérêt personnel, n’ importe quel moyen est bon. C’est 











HAUTES neutres louches ont été préparées habilement et. sans au 
_scrupule. Il serait naïf de croire que l’école, tout en étant considér 
° comme la source de moralité par excellence, est exempte de c à 
abus. Les effets s’en font sentir même parmi la population scolair 
Soyons sincères, disons la vérité, laissons de côté le respect 
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et réel, pour mener à bien PRE DUSe qui nous est confiée. Su JR 
en fait d'éducation, repoussons les influences honteuses et néfastes d'NE 
d’une politique sourde aux appels fréquents des esprits éclairés. -. 
_ Répétons-le encore une fois: jusqu’aujourd’hui notre parfait scepti-, 
cisme était justifié envers le gouvernement dont le pesant appareil. oi 
_ gauche et compliqué pesait de tout son poids sur l’organisation, FAUNE 
scolaire et le milieu enseignant lequel n’a malheureusement jamais D 
_ eu l'énergie nécessaire de s'affranchir au nom de sa dignité, de. 
ses droits méconnus et de la force morale, hélas! trop souvent Atos % 


| rée qu'il représente. ni 
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_ proprement parler, comme elle Mit pu et aurait dû l’ê tre, à la Me 
du grand mouvement réformiste intellectuel, déjà avancé chez S 
peuples européens. sa 
/ Si des savants ont compris le vrai rôle de l’école dans la SOGIBTEE 
. moderne, ils n'ont à leur suite que trop peu de disciples Gens la ! 
nombreuse cohorte des maîtres de la jeunesse. AE ce 
Une brume épaisse nous empêche de voir clair; soulevons le 
voile et portons directement nos regards sur les besoins les plus. 
urgents pour le bien-être intellectuel et moral de notre race et pour 
.. lamour de notre Patrie. - Serrons les rangs et n'oublions pas que. 
l'œuvre la plus délicate et la plus noble est encore aujourd’hui (il 
n’y a rien d’exagéré à le dire) la plus méconnue et la plus négligée, 
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CHAPITRE I 


_ On peut dire que ce mot « stérilité » est celui qui mérite mal- 
‘heureusement d être inscrit au MORE de nos établissements Gt û 


He es 
tr ances, renoncer aux regrets et aux promesses; ce que les nécessités 


xigent c'est que les paroles deviennent des actes: un délai ne he 






















“rien est plus variable et plus souple que l’art du dar os e 
ceux qui pensent qu'en pédagogie il n’y a rien d’absolu, rien d 
D biencnt fixé, que tout est en rapport avec les aspects mul. 
tiformes des facultés de l’esprit et de l’âme humaine et avec les 
situations où ces facultés se développent, de ceux surtout qui pen- 
sent que les phénomènes pédagogiques se déroulent et mürissent . 
lentement par degrés et ne se produisent pas PA des changements 
subits, ni par des coups de foudre. rl 
Je conviens de tout cela; seulement la situation me semble, Let NE 
assez mûre, pour qu'on puisse se décider à prendre sans retard 
une autre voie. 















Je venais de terminer mes études au lycée et je fréquentais es 
_les écoles supérieures. Probablement à cause d’une certaine culture mi 
: insuffisante, vide plutôt qu’incomplète, et que je sentais avoir ac- 
quise malgré moi, je fus amené à regarder dans mon passé, à 
considérer mes années de lycéen et le profit que je pouvais Ho | 
li 1 { en avoir tiré. Convaincu d’avoir fait d'assez médiocres études, 
j'étais sans cesse poussé à en rechercher les causes, en dehors de 
toute influence directe que je pouvais y avoir exercée moi- -même. 
Je n'avais pas oublié le sens de méfiance Que les procédés en, vi 
usage dans les écoles avaient éveillé en moi: j'y avais remarqué, al 
un je ne sais quoi de factice, de contraint; tout sentait l'effort 
vers un but vague qu’on avait l'air de prendre au sérieux et auquel 
on visait, Sans jamais pouvoir atteindre des résultats solides ‘en 
rapport avec la réalité de la vie. | nt 
| Je ne fais pas allusion à telle ou telle école particulière: toutes 
. à peu près s’équivalaient. Au cours de mes études secondaires que j ai. 
commencées dans une école privée, je suis passé d’une ville à une 
_ autre et je n’ignorais non plus le train des autres établissements 
ss _ d'instruction qui fonctionnaient dans les villes et pays environnants. 
pi done que cela se passait il y a plus de vingt ans, mais je 
doute fort que les choses aient changé depuis lors. È 
. Que nous demandait et que demande l’école à nos élèves. 
chaque jour? Une bonne conduite, de l’attention aux paroles du 
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… maître, de l’application postscolaire. Celui-ci a le droit de prétendre 
_ que ses élèves gardent en leur mémoire ses explications en vue des 


interrogations successives ; l’élève a le devoir de répéter, tant bien 
que mal, les notions qui ont été l’objet de la leçon ou des leçons 
précédentes. But suprême, l’examen final, récompense méritée par 
Pun aussi bien que par l’autre, après une année de travail. - La situa- 
tion du maître est assurée si un pourcentage minimum de la classe 


remporte le succès à ces épreuves, en hommage au principe faux 


et stupide que le succès même de deux ou trois élèves suffit à 
sauver la réputation du professeur. Naturellement ceux d’entre les 
élèves qui se distinguent dans cette sorte d'épreuves, sont les élus 
de la nature, c’est-à-dire ceux qui de l’œuvre du maître sentent 
moins la nécessité. 

Sans parler ici de l’école primaire, sur laquelle nous aurons 
l'occasion de revenir, considérons ce qui se passe à l’école secondaire. 

S'agit-il d'apprendre la langue maternelle ? Dans l’espoir que 


vous parviendrez à l'écrire bientôt correctement, pendant les deux 


ou trois premières années, on achève le cours de grammaire et on 
passe à la syntaxe. On vous débite plusieurs dizaines de règles qu’en 
vue de leur application future vous devez apprendre par cœur; quel- 
queiois lexemple. pour confirmer la règle vous fait défaut, mais, 
n'importe, faute de mieux on s’en passe. Après l'explication de 
morceaux de prose et de poésie, on vous divertit avec de l'analyse 


logique et grammaticale, et pour comble de bonheur on exige de 


vous les définitions des nombreuses figures grammaticales et de 


_ pensée: cela devient très amusant, très intéressant et fort utile pour 


des élèves qui, à la sortie de l’école technique, ne demandent que 
de savoir communiquer passablement par écrit leurs propres pensées. 


… | Ajoutez-y des notions de littérature, et vous vous persuaderez faci- 


lement que le cercle des connaissances ne peut être plus complet. 

En ce qui concerne l'étude du vocabulaire, on arrive à vous 
imposer, par un travail intellectuel à domicile, l’acquisition quoti- 
dienne d’une douzaine de mots dont l’équivalent précis vous sera 
fourni par votre dictionnaire. Les fautes dans vos devoirs écrits on 
vous les fait connaître par des coups de crayon, que le maître aura 


Soin de vous commenter; cependant vos fautes demeurent très sou- 


vent inexpliquées parce que le temps fait défaut à la besogne dans 
les classes trop nombreuses. 
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Par surcroît d'activité et d’assiduité HédaDob UE un | ministr 
_ de lInstruction publique, philosophe célèbre et moraliste réputé, 
entraîné naguère dans la chute d’un ministère, a imposé le dt 
loppement et la correction relative de douze sujets en langue i 
lienne par trimestre! Pour des professeurs, ayant par semaine quatre 
ou cinq classes de quarante élèves, ce n’est pas mal! Risum teneatis 
amici! - Quant à la lecture, le temps qui lui est nécessaire, man- 
que quelquefois en classe; aussi on vous engage à lire ae 
bons livres chez vous, quand vous en avez Île loisir. 
Pour les autres langues, qu'elles soient mortes ou vivantes, OS 
commence par vous mettre entre les mains ce volume Me à à 
lement fameux, la grammaire. En fait de langues étrangères, la gram- a 
maire prime tout. Après un défilé de règles de prononciation tant ne 
soit peu amusantes, que vous devez appliquer à l'instant dans des 
mots isolés, avant d'entreprendre des lectures suivies, vient une suite de 
ininterrompue de règles de morphologie et de syntaxe: vous EE 5 
savoir les répéter, et traduire les exercices qui s’y rapportent. 
Quant au lexique, fixez dans votre cerveau des centaines de mr ‘4 
que vous débiterez l’un après l’autre, à moins que votre mémoire 
ne se fasse un devoir de les oublier au plus tôt. - Des passages de 
prose ou de poésie que l’on doit réciter par cœur, achèvent la LE 
ture linguistique. - Pensez: la récitation grecque et latine! que cela 
est indispensable, joli et merveilleux! Les cendres de Démosthène 
et de Cicéron en frémiraient! Et remarquez que les textes adoptés | 
dans nos écoles sont faits exprès pour cette sorte de bagatelles! 
L'histoire, si elle n’est réduite à un essemblage d'épisodes ete 
de dates, on l'abandonne à la mémoire (c'est toujours cette so 


























































lien, qu’il suffit de rappeler et d'exposer n’importe comment. J 

Pourtant à une époque assez reculée on recommandait à l’ins-. ie 
tituteur « qu ’il se souvienne où vise sa charge et qu’il n’imprime… 
pas tant à son disciple où mourut Marcellus que pourquoy il fut AA 
indigne de son devoir qu’il mourust là: qu’il ne [uy apprenne pas ” 
tant les histoires qu’à en juger ». (*) J.[. Rousseau écrit à ce pro- 
pos qu’il faut profiter de la souplesse du cerveau de l'enfant, non 
pas pour y graver des noms de rois, des dates, des termes de 





() Montaigne - Essais, livre Ier, Chap. XXVI pag. 176. Ernest Flammarion, Editeur. Paris. LINE 
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… blason, de sphère, de géographie « dont on accable la triste et 
…_ stérile enfance », (‘) mais pour qu'il retienne toutes les idées qui 
à … Jui sont utiles, qui doivent l’éclairer un jour sur ses devoirs et lui 
servent à se bien conduire dans la vie. 

Quant à la géographie, elle se prête facilement aux minuties du 
pédantisme le plus sot et le plus stupide. - Tantôt ce sont des 
chiffres, tantôt de noms isolés attribués à des lieux géographiques 
dont l’enfant ne peut se faire une idée nette, parce que ce sont des 
connaissances et des choses trop éloignées et trop différentes du 
_ milieu où il a vécu. On ne suit pas les phénomènes d’après leur 
développement naturel, on ne s'intéresse pas d’abord à ceux qui 
touchent l’enfant de plus près, en un mot on ne soigne pas assez la 
localisation des ideés au moyen de la réalité ou de la représentation 

exacte de la réalité. 

Il en est de même des sciences expérimentales qui exigent, de: 
la part de l'élève, son activité personnelle directe, pour l’application 
immédiate des exposés et des problèmes énoncés verbalement et 
démontrés par le professeur. - On suit invariablement le même train: 
la personnalité de l’élève disparaît à côté de celle du professeur 
toujours en jeu: l’œuvre de celui-ci, sans cesse en branle, obscurcit le 
rôle de l'élève qui se réduit à n'être qu’un rôle secondaire et passif. 

Et remarquez qu’on peut dire de l’adulte ce qu’on dit de l'élève. 
L'état d'activité ou de passivité, dans le champ même du savoir, 
mérite une considération particulière. On peut faire de la science . 
par ouï dire, on peut en faire en y mêlant sa propre personnalité. - 
On a l'habitude d’estimer un individu d’après la somme des con- 
naissances qu’il possède dans plusieurs branches du savoir, et on 
: ne tient qu'en considération discrète un modeste créateur de son 
… propre métier. Je préfère un modeste ouvrier de la pensée qui, ma- 
# niant ses acquisitions scientifiques, les transforme et s’améliore lui- 
 … même, tout en tâchant d’être utile aux autres, à l'érudit qui n'amasse 

que pour augmenter son patrimoine intellectuel, sans le rendre pro- 
fitable. Celui-là invente, produit, se perfectionne et il est par là un 
artiste; celui-ci demeure l'éternel receleur de science, toujours prêt 
à fournir et jamais à se donner. | 

Le caractère de notre enseignement est trop abstrait et imper- 

sonnel. Vous étudiez pour fixer dans votre mémoire, souvent même 








() J. J. Rousseau: « Emile ». 








COOL 





au prix de grands re des idées quii ne sont pas les vôtre 4 
vous savez expliquer tant bien que mal ce qu’on vous. ve dit 
que vous avez lu, votre tâche est achevée: c’est le véritabl 
rage de crâne ». L 
Est-ce par là que les facultés de l'élève se développeront, 
leur jugement sera amené à braver les difficultés de la vie de to 
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il n’est pas merveille si ny les escholiers ny les maîtres. n’ en nn 
viennent pas plus habiles, quoy qu AHls S'y facent plus sçavans pe oO 


















exceptez le travail mental nécessaire à la composition oh ù 
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sorte de psitaccisme. «Sçavoir par cœur n’ * est pas sçavoir, £ es 
tenir ce qu’on a donné en garde à sa mémoire. Ce qu’on sçai 
droittement, on en Pts sans regarder au peut sans tourne 





des notions, des A des principes Hi expliqués à l’école 
relus (qui sait combien de fois et sans intérêt) à la maison ? - Dan 
ce travail sens personnel et subjectif 0 entre pas. L'élève con dx 
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= bonne ne c'est tout ce qui suffit, direz-Vous, pour qu Al TA à 
tirer un véritable profit de ses études. #4 
Et le côté moral, la formation du caractère, le développement 
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de notre être, sont négligés et abandonnés à eux-mêmes. jo a 


G) Montaigne - Op, cit, - Livre I Chap. XXV p. 152. 
. (9 Montaigne - Op. cit.- Chap. XXVI p. 171. Var. suivant la version de 1595. 











nouvelles ». (‘) «Il fallait s’enquerir qui est mieux sçavant, non qui 
est plus sçavant ». (‘) 

Et pour revenir à la pensée ci-dessus indiqueé: « Nous pre- 
nons en garde les opinions et le sçavoir d’autruy, et puis c’est tout: 
il les faut faire notres> {(*) Et ailleurs: « Que nous sert-il d’avoir 
la panse pleine de viande, si elle ne se digere, si elle ne nous 
augmente et fortifie?» (?) 

Qu'est-ce que c'est que ce petit être naïf et timide, à l’air égaré 
et presque craintif, qui se présente au seuil de l'endroit où il vient 
demander la nourriture pour son esprit et pour son âme? Il con- 
naît beaucoup et n’a rien appris, il ne sait rien faire et peut tout 
faire. Son organisme est déjà formé, il est complet puisqu’ il possède 
en germe toutes les facultés propres à retenir les impressions ve- 
nant du dehors, bonnes à former sa vie intellectuelle et morale. - 
Sensible aux influences extérieures, il peut en tirer profit sans les 
subir; ayant le pouvoir de s'emparer du monde qu'on lui présente 
et qui l’entoure, il sait choisir puisqu'il est doué de la faculté du 
discernement; il choisit pour garder ce qu’il sent lui être profitable 
et pour rejeter ce qui ne l’intéresse pas. Mais ce choix il le fait 
non pas pour le plaisir de posséder, d’amasser, mais pour satisfaire 
sa curiosité, son intérêt, son sens esthétique, en un mot, dans un 
but tout à fait subjectif que son moi lui a fixé et suggéré. - Il est 
pourvu de force et partant porté à l’action. Incliné naturellement à 
reproduire, il aime à changer, à modifier, à transiormer suivant le 
degré de l'éducation qu’il a reçue. - Son talent le conduit à con- 
Sidérer, a réfléchir, et, si loin qu'un but lui ait été assigné, si nous 
savons le ménager, il aura la force de Île poursuivre à travers des 
étapes successives qui jalonneront le chemin par où ce petit être se 
dirigera vers les manifestations de son aptitude créatrice. 

Ceci soit dit en passant, uniquement pour remarquer ce que 
nous pouvons et devons présumer au sujet des facultés de l’élève. 
C'est à nous de faire en sorte que sa puissance instinctive ne 
croupisse sous le joug de la routine et de l’inaction. - L'élève est 
une pâte molle susceptible de toute empreinte qu’on voudra lui 
donner; c’est un terrain vierge qu’il faut défricher et exploiter. - 


() Montaigne - Op. cit. - Chap. XXV. p. 152. 
(?) ‘ Fe je 154. 
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loppement complet. Présentez la science sous un tel aspect qu’elle A 
apparaisse dans toute sa clarté aux regards des petits: fournissez 


leur cette nourriture si conforme à leurs aptitudes et à leurs ur 












des courants sains qui ent aux ea les plus nobles 
Mais «il ne faut pas attacher le sçavoir à l’ame, il l'y fau 












| source de bre facultés merveilleuses, de “ pas les forcer à me. 
inactifs de ne pas en faire des receleurs du savoir que vous leur con- 
fiez. «Nous nous laissons si fort aller sur les bras d’ eu es £ 
nous aneantissons nos forces (?) » : 
ù Une fois que lélève a acquis un certain nombre de connai, 
sances, et qu’il a fixé dans des limites convenables son champ 
fé d'activité, c'est son âme, son jugement et sa raison qu'il faut cultiver. | 
« La façon de leur discipline, observe Montaigne à propos des 
Perses, c’estoit leur (aux disciples) faire des questions sur le ju- RE 
gement des hommes et de leurs actions; et, s’ils condamnoient et, il 
loïoient ou ce personnage ou ce faict, il falloit raisonner leur dire, 4 + 
et par ce moyen ils aiguisoient ensemble leur entendement et ap- 


















en leur ame, mais sa nes et habitude; que ce ne fust pas 
un acquest, mais une naturelle possession (*) ». | 








() Montaigne - Op. cit. - Liv. I - Chap. XXV - p. 157 
(2) » * Ibidem » » 154 
3) » » » » 160 
(t) Montaigne: ibid. p. 160-61. 











Il est nécessaire que l'élève s'intéresse aux questions que vous 


lui posez, que son moi soit toujours présent, pour se rendre compte 


de ce qui se passe au dehors de lui. Vos préceptes ne sont pas 
des dogmes sur lesquels il soit défendu de discuter; vous les lui 
présenterez afin qu’il les observe, les apprécie les discute, les 
accepte. Mais faites en sorte qu'il se trouve dans un état favorable 
à cette situation ; n’entravez pas ses démarches, donnez libre carrière 
à ses instincts et à ses penchants, mais aidez-le, indiquez-lui le 
droit chemin par lequel il parviendra à la vertu, au bonheur, à 
Pacquisition du bien, du vrai, au triomphe de ses saines aspirations. 

«Je voudrois . . . qu’il (le précepteur) commençast à la (l’âme) 
mettre sur le trottoër, luy faisant gouster les choses, les choisir et 
discerner d'elle mesme, quelquefois luy monstrant chemin, quelque- 
fois luy laissant prendre le devant. Je ne veux pas qu'il invente et 
parle seul, je veux qu'il escoute son disciple parler à son tour; 
qu'il ne luy demande pas seulement compte des mots de sa leçon, 
mais du sens et de la substance, et qu'il juge du profit qu'il aura 
fait non par le tesmoignage de sa memoire, mais de son jugement (°) ». 

Entrez aujourd'hui dans nos écoles et voyez combien de fois 
le professeur questionne l'élève, en l’engageant à entrer en discus- 
sion avec lui. S'il n’est pas défendu d’interrompre le professeur, 
aux Cours de ses explications, les échanges d’idées entre eux se 
bornent à une suite de questions et de réponses que l'élève a eu 
le temps nécessaire de préparer chez lui. 

C’est bien Montaigne qui, s'adressant à son précepteur, lui 
recommande «que ce qu’il (l’élève) viendra d’apprendre il le [uy 
face mettre en cent visages et accommoder à autant de divers 
sujets, pour voir s’il l’a encore bien pris et bien faict sien (*) . .. 

. . . . On ne cherche reputation que de science. Quand ils 
disent: «C’est un homme sçavant», il leur semble tout dire; leur 
ame ne branle qu'à credit, liée et contrainte au service des fanta- 
Sies d’autruy, basse et croupie soubs l’authorité de leur leçon. On 
les a tant assubijectis aux cordes qu’ils n’ont plus de franches 
allures; leur vigueur et liberté est esteinte (*) ,.. 

Il serait puéril de le nier, l’école, sauf les quelques modifications 
que les nécessités et les besoins locaux ont demandées à travers 


* (9 Montaigne - Op. cit. - Liv. I - Chap. XXVI p. 168. 
() Montaigne - Op. cit. - Ibidem - p. 169. 








à 


les siècles, est restée au fond, identique à ce qu’elle était jadis. LE 
cela est parfaitement logique, si l’on considère son origine. 


L'enseignement est invariablement réduit à une exposition de 


faits et d'idées que l’on confie à la mémoire de ses auditeurs, pour 
qu’ils en fassent, au besoin, un objet de récitation. 

Un de mes collègues, qui enseigne les sciences sociales dans 
un Institut technique, me disait, un jour, non sans une pointe de 
découragement: «Mes élèves ne savent étudier que par cœur». 
J'aurais voulu qu’il me dise le contraire, pour le féliciter vivement. 
Pensez: des élèves de seize à vingt ans qui font œuvre de récitation 
en étudiant des disciplines telles que le droit civil, l’économie 
politique, la science des finances, etc., où la logique, la raison, le 
jugement doivent avoir une part prééminente, des disciplines, en 
outre, qui offrent un intérêt primordial dans la vie de tous les 
jours. - Et ce qui est bien pis, c’est que ces élèves-là ne com- 
prennent rien à toutes ces disciplines, précisément parce qu’on leur 
tolère de les étudier de la sorte, et qu'il ne reste aucune trace de 
cette étude dans leur cerveau. 

Il y a quelques jours, j'invitai deux de mes éére à résumer 
en français un récit de leur texte de lecture, que j'avais expliqué 
moi-même le jour précédent. Je sais la difficulté qu’ils éprouvent 
à quitter la mauvaise habitude de tout réduire à la récitation, et 
bien qu'ils n'ignorent pas la manière dont (d’après mes intentions 
déjà bien connues) ils doivent s’y prendre, aussi bien l’un que 
l’autre, essayèrent encore une fois de s’en tenir à leur système. En 
cours de route, dès les premières phrases, je déroutai le premier 
(intelligent et avisé) une première et une deuxième fois; il s’en 
aperçut et vira de bord; l’autre, qui ne savait se tirer d'affaire, se 
rendit à discrétion, avouant qu’il ne s'était pas préparé suivant 
mes instructions. 

Tant mieux pour tel élève, s’il sait entreprendre le travail bien- 
faisant d’assimilation intellectuelle, s’il sent le besoin de rapprocher 


les différentes parties d’une même discipline et les parties de cette. 
discipline d’une autre ayant avec elle des rapports d’affinité, s’il 
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arrive à considérer les rapports de cause à effet, en un mot s’il 
sait, par ses propres lumières, assez réfléchir pour saisir le côté 
utile des choses et tirer tout le profit indispensable, pour s'améliorer 
et se perfectionner moralement et intellectuellement. 
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De même, pour la culture du jugement, Montaigne recommande 
…. «qu'il (linstituteur) luy (à l'élève) face tout passer par l’estamine 
mn. cetil ne loge rien en sa teste par authorité et à credit » 
no « [1 faut qu’il emboive leurs (de Xenophon et de Platon) 
4 humeurs, non qu’il apprenne leurs preceptes, ... qu’il se les sçache 
il approprier .-...les pieces empruntées d’autruy, il les transformera 
…. et confondra, pour en faire un ouvrage tout.sien, à sçavoir, son 
” jugement: son institution, son travail et estude ne vise qu’à les 
HN former: (!) >. 
ou On serait en droit de supposer que, si plus de trois siècles se 
__ sont écoulés, ç'a été pour quelque chose, et que cette longue pé- 
riode nous a donné assez d'expérience, pour croire que ces questions 
si longtemps agitées, ont abouti à la solution qu’on pouvait espérer. 
… I n’en est rien. - Je ne dis pas que l’on enseigne, de nos jours, 
comme on enseignait du temps de Montaigne, où le pédantisme et 
le matérialisme, en fait d'instruction, étaient en faveur, mais, si des 
écrivains contemporains discutent encore là-dessus, critiquant Îles 
méthodes en usage dans nos écoles et déplorant les défauts qui, 
au demeurant, sont de même nature que ceux d’il y a trois siècles, 
cela indique clairement, quoi qu’on en dise qu’on n'a pas réussi 
à guérir le mal, et que la plaie de notre enseignement, toujours 
ouverte, attend encore des remèdes efficaces. 

Dans ce fait que des siècles sont passés en vain à ce propos, 
ne pourrait-on voir une marque que le mal est irréparable? Un 
tel soupçon, à notre avis, ne trouve aucun appui solide. 

Pour nous, le grand défaut est dans la fausseté du système sur 
lequel la bonne volonté et l'énergie des hommes, tout en agissant 
avec lenteur et par degrés, pour ne pas heuter violemment les mœurs 
établies, peuvent exercer leur action salutaire. 

Mais souvenons-nous que l'heure est arrivée d’en finir; il faut 

… trancher dans ie vif. La crise est manifeste en Italie aussi bien qu’à 
…. l'étranger, sans ajouter que chez nous, plus qu'ailleurs, en fait d’in- 
…._  novations et de réformes, soit par crainte, soit par faiblesse, on 
préfère attendre que l'élan vienne du dehors. 

Quoi qu’il en soit, puisqu’à l'étranger l’opinion publique ne se 
désinteresse pas de l’avenir de l’école, et que des tentatives heureuses 
ont été commencées, j’apporterai dans la matière l’autorité de quel- 














€) Montaigne - Op. cit. - Ibid. - p. 170. 








ques écrivains français dignes de considération, rien que pour prouver 
que de vieilles questions cent fois agitées, mais toujours vivantes, 


sont des sujets d'actualité, par cela même que les véritables remèdes 


et les bons effets sont encore l’objet de pieux désirs des gens de 
lettres, de l’opinion publique et des pouvoirs constitués. | 


Nous verrons là-dessus dans la suite les idées de J. J. Rousseau, 


qui d’ailleurs sont bien connues. 

 « Des efforts ont été faits en ces dernières années, écrivait 
M. Michel Bréal (!) (à propos de l’enseignement de choses) pour 
introduire dans nos écoles un genre d’exercice qui, depuis soixante 
ans et au delà, est vulgaire en Allemagne. M. Cousin l'avait signalé 
dans ses lettres sur l'instruction primaire; mais telle est la force 


d'inertie qu’oppose chez nous la routine à toute innovation, que les … 


exercices de la pensée, comme il les appelait déjà, n’éveillèrent la 


curiosité de personne » . . . « Tous ceux qui connaissent notre in- 


struction publique avoueront que la plaie dont nous souffrons le 
plus, non pas seulement à l’école primaire, mais à tous les degrés 
de l’enseignement, c’est le verbalisme. Trop de ui pas assez de 
choses: sous les mots nous ne voyons pas les choses qu’ils recou- 
vrent, et le langage, au lieu de nous servir à découvrir la réalité, 
le plus souvent nous la dérobe » . . . « Ce défaut a été senti de 
tout temps, ajoute M. Bréal: plus d’une fois, depuis Montaigne 
jusqu’à J. J. Rousseau, il a été signalé, mais la tradition, un instant 
tenue en échec, reprenait bientôt l'avantage », 


« Je n’aime point les explications en discours, (*) écrivait J. J:. 


Rousseau; les jeunes gens y font peu d’attention et ne les retien- 
nent guère. Les choses, les choses! Je ne répéterai jamais assez que 
nous donnons trop de pouvoir aux mots; avec notre éducation babil- 
larde nous ne faisons que des babillards ». 

La açon dont nos élèves, en général, CÉDAQSS aux non 
gations est une preuve indiscutable du système qu’ils suivent pour 
s’y préparer et du point de vue d’après lequel ils sont habitués à 


considérer cette tâche: à moins de rencontrer des élèves très réflé=. 


chis, les réponses sentent l'effort qui aboutit à satisfaire les desirs 
du professeur et qui s'exécute par la répétition de phrases toutes 
faites lues ou entendues plusieurs fois, dont on ignore souvent la 


() « Quelques mots sur l'instruction publique en France» p. 106 - Hachette Paris - 1872, 
(?) «Emile» Livre II. p. 224 - Ernest Flammarion, Editeur - Paris. 
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véritable portée et qui sont destinées à s’échapper bientôt de la 


mémoire. - 

Rousseau surtout, écrit M. Bréal, à dénoncé avec véhémence 
le vide de notre instruction: « Parmi les sciences, dit-il, on se 
garde bien de choisir celles qui seraient véritablement utiles, parce 
que ce seraient des sciences de choses. (‘) ». 

Et ailleurs toujours sur le même sujet, M. Bréal après avoir 
dit justement que «l’enseignement de choses exige chez le maître 
un effort soutenu et une constante surveillance, ajoute: Le seul fait 
que cet enseignement a été tant de fois réclamé, depuis Bacon jusqu’à 
Rousseau, nous prouve qu’il est difficile. On a vu des réformateurs 
qui l'avaient inscrit Sur leur programme, tomber, après quelque temps 
dans le plus creux verbalisme et susciter à leur tour les protesta- 
tions de nouveaux réformateurs. Cette difficulté tient aux conditions 
même de notre rature. Entre les choses et la pensée vient se placer 
le langage comme intermédiaire, et si nous n'y prenons garde, nous 
sommes continuellement exposés à nous contenter de ce commode 
remplaçant (°) ». 

M. Alfred Binet écrit à propos des méthodes d'enseignement: 
« Mais ... il y a . . . une autre question qui constitue le nœud 
vital des méthodes d'enseignement, je veux dire la forme même de 
cet enseignement. Il y a bien des manières de faire pénétrer une idée, 
ou de forger une habitude; on peut impressionner les organes des 
sens, la vue, l’ouïe, le toucher, ou bien on peut faire de l’enseigne- 
ment par la parole. Certaines méthodes sont bonnes, d’autres sont 
détestables. - . . . l’enseignement a pour but de former des manières 
d'agir et de penser, et de fortifer ces manières en habitudes, afin 
de réaliser une meilleure adaptation de l'individu à son milieu; 
l'école ne vaut que comme préparation à la vie; tout enseignement 
est vain qui reste verbal, car le verbalisme n’est que du symbolisme, 
et la vie n’est pas une parole (°) ». 

Comme nous-mêmes y avons déjà fait allusion plus haut, M. Binet 
aussi se plaint de la passivité à laquelle on a l’habitude de livrer 
l'élève à l’école :… «il faut, écrit-il, que l’écolier soit actif, que l’en- 
seignement soit un excitant auquel il réponde par des actes, qui se- 

€) Op. cit. - p. 108. 


®) 2) LE DANETION & 111. 
() A. Binet : « Les ideés modernes sur les enfants» p, 5. 6. E. Flammarion - Editeur. Paris - 1909, 
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ront une modification, un perfectionnement de sa conduite, et qui 
attesteront qu’il s’est développé comme intelligence et caractère (!}>*. 


Il est étrange, il est étonnant, on dirait même inexplicable que 


dans un champ, tel que celui de l’instruction qui devrait intéresser 


la société entière, et de laquelle dépend l'avenir d’une nation civi= … 
lisée, une réforme considérée comme utile, nécessaire, excellente, 


risque de rester perpétuellement un sujet de discussions, sans por 
trouver sa réalisation définitive. 

Evidemment on est forcé de conclure que les difficultés qui sy 
opposent sont énormes et nombreuses. Certes, on n’oserait soutenir 
le contraire, et en effet, il n’en est pas autrement; il faut en convenir 
avec ceux d’entre les pédagogues éminents qui ont étudié à fond 
nos systèmes d'enseignement. 

C’est que le problème en question est plus délicat et plus 
compliqué qu’on ne le croit. La façon d'enseigner qui peut sembler 
avoir comme trait caractéristique le mécanisme provenant de l’imi- 
tation, est tout à fait subjective: elle touche le fond même de l’in- 
dividu, l’être intime y est étroitement lié. - Comme toute réforme 
qui atteint les manifestations ethniques d’un peuple, elle se heurte 
à des habitudes surannées, à des convictions intérieures qu’il n’est 
pas facile de déraciner. 

Une réforme de ce genre, outre qu’elle troublerait le calme des 
méthodes existantes, et que par le fait seul du changement, elle 
exigerait une orientation nouvelle, et partant de nouveaux soucis, 
elle apporterait surtout, et pour certaines disciplines, un surcroît 
de travail qui n'est pas indifférent. - En effet elle exigerait une 


application plus assidue et quelquefois de l’esprit de sacrifice de la 


part du professeur. Or, les gens dont il est question n’ignorent 
pas ce détail, et, la sourde oreille qu’ils font, provient de la répu- 
gnance à S’imposer un travail pénible (sûrement mal rémunéré, com- 
me c’est le cas actuellement), alors que, laissant marcher les choses 
comme elles ont toujours marché, ils ne subissent ancun dommage. 

En tout cas, cette réforme, même si elle peut être imposée, ne 
saurait être obtenue du JOpE au lendemain. 

Jusqu’aujourd’hui il n’a pas été possible, nous p avons dif, 


d'espérer grand’chose des pouvoirs publics. Le gouvernement avec 


() A. Binet: Op. cit. p. 6. 
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ses programmes incohérents et antididactiques, vieux de trente ans, 
qu’il a essayé tant de fois de modifier et de remanier, n’a abouti 
à rien d’utile et de concret. On n’y a jamais rien compris. On a pensé 
guérir le mal par des remèdes empiriques et extérieurs, au lieu de 
le frapper dans sa racine. 

Au cours de ces vingt dermières années, on a fondé des écoles 
à tendances et à directions soi-disant modernes; elles n’ont pas 
eu un meilleur succès que les autres; on a échoué encore une fois 
et la crise de l’enseignement n’en a pas diminué. 

Un nouveau projet de loi, déposé depuis plusieurs mois, qui 
a déjà fait bien du bruit, va être présenté au Parlement. Il est 
fondé sur la liberté d'enseignement, et contient des détails intéres- 
sants que je n'ai pas le temps ici de discuter. Je remarque seule- 
ment que le milieu, le moment et les raisons qui ont suggéré ce 
projet ne sembleraient pas très propres à confirmer ses intentions 
sérieuses et Son objectivité absolue. En tout cas, il ne devrait pas 
avoir les défauts de tous les projets qui prétendent organiser l’in- 
struction sur des bases nouvelles, laissant de côté les éléments 
essentiels, tels que les méthodes d'enseignement et la formation 
des professeurs. - Pour ce qui est des bienfaits que pourrait espérer 
en tirer l’enseignement, le projet, tel qu'on l’a connu à son origine, 
risque, à mon avis, de n'avoir que peu de chance. 

Tout ce que le gouvernement pourrait faire, ce serait d’entre- 
prendre une propagande sérieuse, saine, efficace, et d’exercer une 
action également sérieuse sur les esprits éclairés aux soins desquels 
sont confiées les générations nouvelles. 

Pour mener à bien une affaire, une entreprise, il faut voir clair 
dans les moyens propres à la réaliser, bien connaître le but proposé 
ét avoir confiance dans l’excellence des résultats. Il faut se reporter 
aux traits caractéristiques et originaires de cette entreprise. Il faut 
de la bonne volonté, de la coopération, de la solidarité dans le corps 
enseignant, il faut de la persuasion, une foi intérieure et une con- 
fiance profonde en ses propres forces. Chacun doit pénétrer Îles 
hautes conceptions de la pensée humaine, s'élever au-dessus des 
considérations routinières des masses, savoir s’abaisser au niveau 
de l'âme enfantine, pour en connaître la nature, la puissance, les 
manifestations intimes, les besoins. 
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En fait d'enseignement la question des RE best Adi L 
celle de leur formation, que nous étudierons au cours de ce modeste | 
ouvrage, prime tout. Mais c’est à è « 






nous d’ abord de coopérer à | ni 








ae à mettre en œuvre certains procédés, dans le but. idee 
communiquer une culture sérieuse d’où les futurs professeurs PRE 
AA dront leur essor pour élever à leur tour leurs élèves. te 
NE L'école comprend une série nombreuse de questions auxquelles ‘2 
ne on ne saurait nier une valeur réelle. Nous avons des questions de. Me 
caractère moral, relatives à l'éducation de l’enfant, de nature physique 
concernant le développement des forces de son organisme, d’autres 
touchant les programmes d'enseignement, d’autres les horaires. Il ve. 
en a encore une autre d’une importance hors pair: celle des méthodes. 
On a dit mille fois que toute méthode est bonne; il y en a … 
pourtant de détestables. - Quoi qu’il en soit, chacum a sa manière A ONE 
d'enseigner mais tous doivent convenir que la pire méthode est celle. 
qui fait de la mémoire la LÉSÉTM ONE où l’on entassé Me 






























aux abstractions vaines de théories artificieuses. Ils chercheront dans val 
la réalité du monde extérieur la confirmation des maximes aperçues, ‘ ‘à 
prouvant que le fait d'apprendre est encore une manifestation na va 
turelle. ï 
À ceux qui, d'accord sur la justesse de ces propos, voudront | 
ajouter que pour être vieux ils ne sont que trop connus, on pourra. Hyce 
toujours répondre, sans crainte d’un démenti, que, malgré cela, bon “a 
nombre des personnes qui ont charge de cultiver la jeunesse, s'en ' 
préoccupent tout juste autant, comme dit l’image familière française Fe 
que de leur première culotte. ds 
Prêts à approuver ces maximes en théorie, ils les gardent 
dans leur esprit, sans se préoccuper de les pratiquer utilement. Ils 
les conservent précieusement, et on.peut bien dire, en ce cas, de Fous 
ces principes, ce que Voltaire disait des Vers Sacrés de Lefranc An 
de Pompignan: me 
«Sacrés ils sont, car personne n’y touche». 
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L’ Ecole dans le passé 


L'instruction restée, pour ainsi dire, dans un état de langueur 
pendant des siècles entiers, a pris un essor remarquable à partir 
du siècle dernier. - Depuis ses origines, sauf dans la période floris- 
sante de la culture grecque, elle était aux mains d’une caste pri- 
vilégiée, souvent pleine de préjugés et intéressée à être l’ennemie 
des lumières. 

On pourrait dire que le besoin d'apprendre est aussi vieux 
que le monde: en effet ce besoin instinctif est apparu le jour où 
les phénomènes naturels, s’étant montrés à l’homme enfant sous 
des formes saisissantes et merveilleuses, ont excité sa curiosité. 
L'intérêt amenait la satisfaction, contribuait à pénétrer l'inconnu, et 
les connaissances, une fois acquises, se fixant dans l'esprit, y con- 
stituaient un patrimoine précieux. - Le chemin des sciences et du 
savoir était ouvert. Seuls des éléments pernicieux pouvaient en re- 
tarder la marche. 

On ne saurait jamais assez le répéter, l’école garde encore 
aujourd'hui {es marques caractéristiques d’un passé reculé, héritage 
funeste et préjudiciable à ses hautes destinées. Elle n’a jamais pu 
s’en débarrasser, bien que des esprits élevés, à des époques suc- 


de  cessives dans l’histoire de l’humanité, aient vu juste dans cette 


affaire et se soient proposés d'amener les hommes à la réalité, par 
le chemin du vrai et du juste. - Nous y reviendrons. 

On a l’habitude de dire que l’école doit formér l'individu, fa- 
çonner les intelligences. Cela est très juste, mais ce n’est que théorie; 
_ il devrait en être ainsi, mais dans la réalité la fonction de l’école 
en l’état actuel ne répond pas à ses fins. | 








Nos jeunes gens, une fois franchis les murs de l’école, devrai- 
ent se sentir à leur aise dans le milieu social qui les accueille. 
Cependant, se trouvant comme égarés et perdus, ils font un retour 
en arrière, regardent dans leur passé et sont saisis d’étonnement. 
Les années écoulées sur les bancs de l’école laissent dans leur 
mémoire le souvenir d’une période de travail exécuté par ordre, 
sans entrain, sans charme, avec un but vague, dépourvu de résul- 
tats solides et d'avantages réels. Les facultés de l’éléve n’ont pas 
eu leur développement nécessaire; on l’a amené à acquérir des 
connaissances souvent sans lien entre elles et il possède maintenant 
un amas de notions vagues, isolées, qu'il a reçues et acceptées, 
sans que son jugement ait pu y exercer ancun contrôle, et sans 
qu'il ait été amené à en démêler la portée et à en apprécier la 
valeur. Sa raison inerte s’est accommodée des situations différentes 
et na gagné que fort peu en souplesse, perdant de la sorte les 
traits de sa puissance originelle. 


Entre l’école et la vie il y a un abîme: il faut le combler. La 


loi morale le commande, le bien-être individuel et social l'exige, 
les rapports sociaux l’imposent. 

Nous ne prétendons pas que l’école se substitue à la réalité 
de la vie, dont elle sera toujours forcément éloignée. L'école a son 
caractère propre. À cause de sa nature, elle ne peut regarder le 


monde réel que de loin, à travers des formules et de représentations, 


nous le savons bien; mais il faut que l’élève y soit conduit, qu’il 
soit prêt à les recevoir pour les faire siens les phénomènes naturels 
et sociaux, il faut assouplir son jugement de façon que ce qui lui 
vient du dehors trouve un terrain préparé et soit reçu, apprécié, 
évalué Sans peine ni contrainte, sans ces embarras et ces efforts 
trop souvent inévitables et dangereux. 

L'école des mots doit être condamnée à jamais. Il faut en finir 
avec l’imposition aride de théories et de principes qui sentent l’au- 
torité, alors que ces pensées et ces conceptions ne sont pas les 


nôtres, qu'elles ne cessent de garder leur caractère abstrait et que 


l’élément subjectif et personnel en est exclu. C’est la nature que 
nous devons ménager chez nos enfants. Les systèmes indirects 
cachent, par de faux détours, le développement naturel des faits, 
engourdissent l'intelligence et épuisent les facultés. Héritage funeste 
d’une caste puissante et privilégiée, ces systèmes qui avaient été 
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. instaurés pour déguiser la vérité, camoufler le beau, soumettre les 
_ Consciences, étouffer toute effusion naturelle d'enthousiasme et de 
force, s’imposaient avec une autorité qu'il n'etait point permis de 
| discuter. | | 
‘DR C'était comme devenu une habitude d’imposer la foi aveugle Ru 
| dans toute branche (d’ailleurs fort restreinte) du savoir, de débiter Sa 
des doctrines sans que la raison pût y prendre une part active, de 7 
… confier des dogmes à la mémoire en des phrases toutes faites, 
-. d'exposer au peuple des faits et des événements qui, tout en étant 
| liés par de prétendus rapports de cause à effet, étaient présentés is 
sous une forme dogmatique, comme existant par eux-mêmes, en 1 
vertu d'une puissance Supérieure inconnue et partant émancipés de % 
…_ tout contrôle. 

Ainsi, les facultés les plus élevées de l'individu, ceiles qui 
devaient avoir un rôle principal dans les manifestations subiectives, 
faute de l'essor qui leur était nécessaire, au lieu de se développer, 
croupissaient et devenaient improductives. 

Ce qui se passait dans la société de jadis, se produisait, dans 
des proportions plus limitées, à l’école. 
On a appelé la période du moyen âge «l'âge des pleurs »; 
_jappellerais volontiers notre époque l’âge du repentir. Qu’ avons- 
…_ nous fait jusqu'à présent pour transformer un milieu vicié de dé- 
 fauts intolérables, qui, s'étant érigés en règle, se perpétuent parce 
_ qu'ils sont une conséquence de l’habitude et que celle-ci persiste #2 
malheureusement, aux dépens de la faiblesse et de la lâcheté des LE 
hommes. LA es 

Regardez dans le passé, pédagogues récalcitrants et aveugies 
et voyez si, en dépit d’époques florissantes au cours de l’histoire 

| . de l'esprit bumain, et après de longs siècles de servitude spirituelle, 

ù_ Je présent n’est pas de connivence avec ceux-ci! 

| Autrefois une « persévérance barbare » s’imposait à l’esprit de 
l'enfant par «un credo condensé » de dogmes. «Et celui même qui 
gravement enseigne ces entités creuses, qui les fait répéter, songe 
bien moins à les faire comprendre qu’à plier la jeune âme, à mettre 
sous le joug toutes les générations nouvelles. Si l’enfant n’entend 
rien, et mot pour mot répète servilement, au fond, c'est tout ce que 

0ul'on veut (1)>. 

Li @) Michelet - « Nos fils» - pag. 148. 
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«IT oubliera ces mots; . . . son crâne ayant été forcé par cette 
opération barbare, il ne sera pas fou, mais infirme d'esprit, disposé 
à traîner dans les voies des routines, sans initiative, sans vigueur, 
sans invention ()». 

La culture sociale devait avoir dans le passé des limites bien 
déterminées qu'il était sévèrement défendu de franchir. Les secrets 
de la nature étaient le privilège de la caste sacerdotale, qui s’attri- 
buait un mandat spécial dans le monde. On n’aurait su pénétrer 
les secrets qu’au risque d’une damnation éternelle. On ne devait 
apprendre et retenir que ce qu'on enseignait, sans se rendre compte 
des @iuses et des effets des événements naturels et humains, la 
discussion sur certains sujets étant rigoureusement interdite. L'E- 
glise, gardienne fidèle et sévère de ses mystères, dont l’investiga= 
tion par les laïques pouvait être sujette à l’excommunication, s’est 
montrée jalouse des fonctions qu’elle exerçait pour cultiver la jeu- 
nesse. - Au moment même où, contrainte de sortir de ses program- 
mes scolaires, qui concernaient exclusivement tout d’abord les lettres 
classiques, elle dut introduire l’étude des sciences, telles que l’hi- 
stoire, la géographie et les sciences relatives d’une façon ou d’une 
autre à la nature, elle se préoccupa constamment de veiller à ce 
que la raison hummaine ne vînt empiéter sur son système tendant 


à entretenir la somission méritoire et la bienheureuse ignorance du. 
peuple. Elle ne manqua pas de suivre, dans son organisation scolaire, 


les mêmes procédés. L'élève avait l’unique obligation de répéter ce 


qu'il avait entendu dire ou ce qu'on lui avait ordonné de dire. Dans. 


certains domaines il était défendu de pousser la discussion au delà 
de limites bien déterminées, quand la discussion elle-même n'était 
pas totalement bannie. Toute tentative de recherche étant bridée, les 
énergies individuelles demeuraient inactives, la puissance des facultés 
intellectuelles $s’affaissait, et Îa raison, restreinte dans des limites 
rigoureuses, était enchaînée et asservie. 

Inutile d’ailleurs d’insister là-dessus. L'histoire nous apprend 


assez à quoi l'instruction était réduite lorsqu'elle était exclusivement 


aux mains d’une théocratie puissante et organisée. 
On peut aisément reconnaître une certaine analogie de fond 
entre les méthodes d’antant et celles encore en usage aujourd’hui 


() Michelet - « Noiïs fils » - pag. 149. 














dans nos écoles. Il y a, pour mieux dire, entre elles un point de 
- contact, une marque commune qui témoigne d’un passé que ni les 
conseils des savants, ni les nécessités et les exigences de la culture 


* 


n’ont réussi à effacer. 

Arrachée à l’oppression depuis peut- être un siècle, l’école a 
essayé de se débarrasser de la direction fausse à laquelle elle se 
voyait soumise. Cependant, bien qu’elle ait aperçu le bon chemin, 
elle ne s'y est engagée qu’à son corps défendant, et les espérances 
que cet afiranchissement avait fait naître, se sont bientôt évanouies. 
En dépit des efforts tentés quelquefois pour délivrer l’école de l’as- 
sujettissement qui asservissait la pensée à la parole, elle est au 


. fond restée la même. Cette préoccupation de débiter le savoir, con- 


tenue entre les bornes rigoureuses des termes d’un texte adopté, 


“tion en génération, et ce qui se passe à 


ces explications qui ne généralisent pas, ces considérations d'ordre 
purement spéculatif qui échappent à tout contrôle pratique, en rap- 
port avec la réalité du monde extérieur qui vit, Se meut, se renou-. 
velle et se transforme incessamment, perpétuent encore de nos 
jours une situation gênante par laquelle l'esprit de l’élève est con- 
finé dans le règne de l’abstraction, vit en dehors des faits réels de 
la vie qui lui paraîtront un jour tout à fait étranges et nouveaux. 
Cet isolement de l’esbrit détermine la servitude no chère 
aux systèmes suspects d'autrefois. 

Nous sommes, à notre insu, évidemment et foncièrement imbus 
de ces systèmes dont il faut que nous nous débarrassions à tout prix. 
C’est pourquoi la raison et le jugement ne sont chez nos élèves que 
fort peu exercés et que ces facultés ne tiennent pas, dans l’ensei- 
gnement, le rôle que la nature leur a assigné. 

En dépit des bonnes intentions, des sages projets, des résolu- 
tions sérieuses et des prétendus résultats bienfaisants tant prônés 
par les législateurs, les moralistes, les pédagogues, nos établisse- 
ments d'instruction n’en restent pas moins des boutiques de verbiage, 
plutôt que des écoles créatrices et formatrices d’individualités. - 
Une telle manière d'enseigner et d'apprendre se répète de généra- 

à l’école primaire continue, 
sous une forme plus ou moins variée, à l’école secondaire et dans 


les écoles supérieures. Je dirai même plus, l’école primaire n’est 


que l’initiatrice de cette situation fâcheuse. Que ces propos n’éton- 
nent point. 








Les causes qui autrefois portaient préjudice à l’enseignement 
ne cessent aujourd'hui, bien que dans une mesure moindre, de 
vicier notre culture nationale. Les formes de cette culture sont en 


arrière, ayons le courage de le dire, de quelques siècles sur lPétat 


actuel de notre civilisation. Le progrès, chose étrange, les a dépas- 
sées. Tandis que l'humanité marche bon train et que l’esprit humain 
ne saurait S’arrêter sur son chemin, l’école languit et croupit dans 
l’ornière de la routine. - La contradiction est criante. Au point de 
civilisation où nous sommes, l’homme, en tant qu’esprit inventif, 
créateur, producteur, ne se forme qu'en dehors de l’école et en 
dépit même de son influence, à partir du jour où il la quitte. - II 
s'ensuit qu’au vingtième siècle, si nous voulons que l’école réponde à 
ses véritables bienfaits, nous devons remonter vers la docte antiquité 
et nous inspirer de ses principes pour un renouvellement radical. 
J'ai dit ailleurs comment l’enseignement, au lieu de sortir de 
l’abstraction spéculative pour se mettre en relation ‘avec la société 
et la nature, se renferme dans un cercle où l’activité ne consiste 
que dans un travail brut, inefficace et stérile et où le jugement et 
l'intelligence, au lieu de s’épancher et de se développer, S’engour- 
dissent et se rétrécissent inexorablement. L'esprit humain a désormais 
si fortement pénétré les phénomènes de la fature, que celle-ci na 


pu se dérober aux recherches des savants et qu’elle nous a révélé, 


non sans contrainte, sa structure, la fonction de ses éléments, ses 
secrets intimes. C’est à nous d’entrer avec elle en rapport de fa- 
miliarité, Sans nous en écarter, sans nous soustraire à son action, 
comme ont essayé de le faire l’opiniâtreté et la raideur d’habitudes 


fausses et aveugles. 


Sous l’influence des philosophes de l’antiquité, nous assistons, 
à travers des siècles entiers, à la lutte de l'autorité contre la raison, 


du dogme contre la vérité. D’un côté la nature dévoilant ses secrets, … 


fait entrevoir les lois qui la domine, de l’autre la foi opiniâtre et 
immuable s'appuie Sur ses principes mystérieux, en dehors, au-dessus 
ou même contre la raison. À un moment donné la vérité naturelle 


et rationnelle triomphe, et l’humanité voit s'ouvrir devant elle un 


progrès scientifique ininterrompu. 
Après les conceptions heureuses de Démocrite qui «regardait 
tous les phénomènes de l'univers comme le résultat des combinaïi- 








sons et du mouvement de corps simples (!)»: et après le système 
de Pythagore qui voyait dans ces phénomènes une harmonie mer- 
veilleuse «soumise à des lois générales et calculées (*)» (système 
qui réveilla les fureurs de tous ceux qui dès lors avaient intérêt à 
limiter la liberté et la raison) vint Socrate qui introduisit dans les 
connaissances de la nature des lumières nouvelles aussi simples 
que claires. Il rappelait aux Grecs, faciles à se laisser emporter 
par l'élan de leur génie créateur, de se borner dans leurs connais- 
sances, à l’espace qui les entourait « aux objets que la nature a 
mis à leur portée . . . avant de s’élancer au hasard dans un espace 
inconnu (*)> Il annonçait que l’objet de ses recherches n’était que 
la vérité qu'il poursuivait par l'usage de la raison: la philosophie 
était aux prises avec la superstition. | 

Aristote, disciple de Platon, puis son rival, établit cette vérité 
remarquable que «nos idées, même les plus abstraites, les plus 
purement intellectuelles, doivent leur origine à nos sensations (°) ». 

C'étaient des écoles qui, tout en luttant entre elles avec une 
rivalité et une animosité singulières, ne cessent toutefois d’avoir un 
point commun, l’amour et la recherche de la vérité à laquelle la 
raison les amène à travers l’observation de la nature. 

«On ne se doutait pas, écrit Condorcet, que les droits des 
hommes fussent écrits dans le livre de la nature, et qu’en consulter 
d’autres ce fût les méconnaître et les outrager. . . . Il ne s'agissait 
pas d'examiner un principe en lui-même, mais d'interpréter, de 
discuter, de détruire ou de fortifier par d'autres textes ceux sur 
lesquels ou l’appuyait. On n’adoptait pas une proposition parce 
qu'elle était vraie, mais parce qu’elle était écrite dans un tel livre, 
et qu'elle avait été admise dans tel pays et depuis tel siècle . . . 
On étudiait les livres beaucoup plus que la nature . . . Cet escla- 
vage de l’esprit, . . . fut alors plus nuisible au progrès de l'espèce 
humaine, en corrompant la méthode d'étudier, que par ses effets 
immédiats (*) ». 

Mais l’art de l'imprimerie survint. Depuis cette invention, que 
les ennemis de la raison auraient voulu étouffer dès sa naissance, 





() Condorcet: « Esquisse d’un tableau historique des progrès de l’esprit humain» - p. 70. - 
Librairie de la Bibliothèque nationale - T. I.r - L. Pfluger, Editeur - Paris, 1008, 

(2) Condorcet - Op. cit. pag. 73. 

(8) » » » 95. 








et à travers les études philosophiques, les découvertes, les réformes, 
jusqu'à Galilée, ce sont là autant d'événements qui, avec les efforts 
faits par la docte antiquité grecque, témoignent de la durée plus 


que millénaire de cette lutte entre l’esprit dogmatique et la concep- 


tion réaliste de l’univers. Tandis que la raison commençait à se 
sentir d'autant plus forte que les théories dogmatiques persistaient 
et s’acharnaient à abattre l'ennemi séculaire, les sciences marchaïient 
à grands pas. L'analyse philosophique, suivant la pensée de Con- 
dorcet, pénétrant la grammaire elle-même, dévoile les lois morpho- 
logiques que l’usage a introduites «dans la composition des mots 
et des phrases ». 

Les établissements d'instruction «furent encore dominés par les 


prêtres» mais «forcés d'abandonner au gouvernement une partie NN 
de leur influence, ils se la réservèrent tout entière sur l'instruction 


générale et première ... touchant les professions communes à toutes. 
les classes d'hommes». Mais «dans les pays réformés l'instruction 
commune ... ne fut plus exclusivement confiée à des membres de 
la Corporation presbytérale (*) ». 

«Bacon a révélé la véritable méthode d'étudier la ne pie 
par « l’observation, l'expérience, le calcul ». Il veut, ajoute Condorcet, 
que le philosophe renonce à toutes ses croyances, à toutes les notions. 
qu’il s’est formées, pour se créer un entendement nouveau par des 
idées précises, des notions justes, et pas des vérités qu’il aura ri- 
goureusement pesées. 

« Descartes . . . joignit l’exemple au précepte, en donnant la 
méthode de trouver, de reconnaître la vérité . .. Il dit aux hommes 
de secouer le joug de l’autorité, de ne plus reconnaître que celle 
qui serait avouée par leur raison (*)». Il fut écouté, conclut l’auteur, 
parce qu’il intéressait, il fut obéi parce que la hardiesse de ses 
principes subjuguait les consciences: les esprits pagRes à sa cause 
étaient entraînés par son enthousiasme. 


Avec le XVI° siècle paraissent les grands moralistes (philoso- 
phes et pédagogues), les réformateurs des systèmes d'éducation qui 
s'étaient DPREIRES pendant des siècles. On pouvait s’écrier avec 


6) ce. cit., p. 144-45. 
(2) Cénddroel - Op. cit. - p. 173-74, 
(5) Condorcet - Op. cit. - p. 178- 79. 











Michelet: « Haine au temps famélique où l’on n’avala que des mots ». 

C'est « l’anathème au passé ». - Rabelais observe l’enfant dès le 
berceau: voilà son point de départ. Il part du réel de la vie, des 
mœurs telles qu’elles étaient de son temps. Gargantua avait été 
considéré jusqu'alors, par ses vieux maîtres, comme un vase qu'il 
fallait bourrer d’érudition par des livres insipides, par des discus- 
sions stériles, ce qui lui enlevait toute initiativé, toute spontanéité. 

Rabelais va faire de Gargantua un créateur. A l’éducation pé- 
. dante et livresque, il oppose une éducation naturelle, ayant rapport 
à l'expérience et aux faits de tous les jours, une éducation qui a 
pour but la formation de l’homme. Le nouveau pédagogue, Pono- 
crates, lui donnera une éducation qui fera appel non à l'autorité, 
mais à la raison. L'enseignement qu’on prodigue à Gargantua est 
pratique. Laissant de côté les formules, son esprit ne poursuit que 
les connaissances utiles, par des méthodes capables d'exercer son 
activité intellectuelle et de tenir Sans cesse sa raison en éveil. La 
lecture et la discussion faites pendant ou après les repas, sur des 
sujets concernant le milieu où l’on vit, sont entremêlées de jeux, de 
chants, d'exercices par lesquels « on luy monstroit l’art de cheva- 
lerie ». 

Du jeu des cartes il apprendra l’arithmétique et pendant la 
digestion il S’occupera d'instruments et de figures de géométrie. 
Quand il pleut il restera à la maison où il sciera du bois, battra 
des gerbes, s’exercera aux jeux d'agrément, ou bien ira visiter avec 
son précepteur les magasins d’orfèvrerie, les horlogers, les impri- 
meurs, les ateliers; il ira au théâtre et de temps en temps courra les 
bois pour jouir de la nature et égayer son esprit. 

Remarquez que, aux cours des entretiens le précepteur place 
les objets sous les yeux de l'élève, les lui fait observer et apprécier 
et lui en fait découvrir « vertu, propriété, efficace ». Pour Rabelais 
les différentes circonstances de la vie sont autant d'occasions pro- 
pres à favoriser l'intervention active de son élève dans l'étude. 
Tendance saisissante qui caractérise toute l’œuvre éducatrice de 
Rabelais: en dépit du passé, il revient à la nature. 


Rabelais s’occupe bien d’un géant, d’un roi, mais il élève un 
homme avec les facultés qui lui sont propres. Cependant le plan 
que nous expose Montaigne est plus modéré. Rabelais fait travailler 
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son enfant et en fait un créateur, tandis que Montaigne, observe 
Michelet, nous donne «idéal de la vie noble, haute et philoso- 
phique » et «en cela il tient trop et de sa caste et de ses auteurs 
grecs (‘)». Il veut former des hommes et les enfants doivent ap- 
prendre ce qu’ils doivent faire étant hommes. On doit soigner lé- 
ducation physique, mais surtout l’éducation intellectuelle. Le juge- 
ment, le bon sens, la raison droite, le caractère ferme, habile et 
souple suivant les circonstances, capable de bien se conduire dans 
la conversation, de bien penser et d’agir sagement, ce sont les 
facultés morales qui l’intéresse le plus. 

Montaigne choisira pour la besogne un précepteur qui ait « plu- 
stot la teste bien faicte que bien pleine, et qu’on y requist tous les 
deux, mais plus les meurs et l’entendement que la science. . - (*). 

Il aura soin d’abord de connaître son élève et de développer 
son initiative, de cultiver son jugement personnel à travers l’obser- 
vation de la nature et l’étude des hommes. - Montaigne concède 
l’usage des livres d'éducation, pourvu qu’ils soient lus avec intel- 
ligence, dans le but d’assimiler les idées d’autrui, de les transfor- 
mer et de se les approprier, en un mot, « pour en faire un ouvrage 
tout sien, à sçavoir, son jugement (*) ». 

À quoi bon étudier la philosophie si la réflexion personnelle de 
l'élève n’entre en jeu, si les maximes et les préceptes ne contribuent 
à le faire bien penser et bien agir? Il applique ce principe surtout 
à l’histoire où l'enfant doit apprendre non pas tant à connaître les 
faits, mais à les juger. Aussi « qui demanda jamais à son disciple 
ce qu’ il luy semble de la Rethorique et de la Grammaire, de telle 
ou telle sentence de Cicéron? On nous les placque en la mémoire 
toutes empennées, comme des oracles, où les lettres et les syllabes 
sont de la substance de la chose (*) ». 

Les deux chapitres des “Essais ,, sur le « Pédantisme » et sur 
l’Institution des enfants ,, dont nous avons cité quelques passages, 
sont bien connus: ils renferment toute la pensée de Montaigne au 
sujet de l'éducation. 

Chaque maître éclairé devrait introduire des modifications dans 
son système d'éducation, selon les différences des caractères, des 





@) Michelet: Op. cit., p. 167-68. 
(2) Montaigne - Op. cit. - Chap. XXVI - pag. 168-170. 
(5) Montaigne - Op. cit. - Chap. XXVI - p. 171. 











caractères, des penchants et des dispositions des enfants: et à ce 
propos, c'est-à-dire au sujet de la fausse habitude de considérer les 
élèves comme étant tous au même niveau de facultés et d’intelli- 
gence et de se régler avec eux en conséquence, Montaigne ajoute: 
«Ceux qui ».... entreprenent, d’une mesme leçon et pareille mesure 
de conduite, regenter plusieurs esprits de si diverses mesures et 
formes, ce n'est pas merveille si, en tout un peuple d'enfants, ils en 
rencontrent à peine deux ou trois qui rapportent quelque juste fruict 
de leur discipline (‘) ». 

Sans rapporter ici le texte d’une remarque que l'écrivain fait à 
propos du caractère que l'observation doit acquérir, nous nous bor- 
nerons à convenir avec lui qu’ il faut observer les choses de la 
nature et les hommes d’un large regard, embrassant le plus de 
choses et de faits que l’on peut, sans se contenter de donner à son 
œil un champ limité dans le milieu restreint qui nous entoure. 

L’instruction, nous lavons dit, ne doit pas être une acquisition 
de savoir pour qu elle reste une possession inactive, sans force, au 
pouvoir d’un être toujours disposé à la recevoir et à en amasser, 
incapable de la transformer, de la destiner au profit de la vie in- 
tellectuelle et morale: «Le vray mirouer de nos discours est le 
cours de nos vies (*) » - L'élève «ne dira pas tant sa leçon, comme 
il la fera; il la répétera en ses actions (*) ». - Montaigne se plaint 
de «ces latineurs de collège » qui mettent «autant de temps à 
n’apprendre simplement qu’à parler » et il n’a jamais vu « un homme 
qui ne die plustost plus, que moins qu'il ne doibt. Toutefois la 
moitié de nostre aage s’en va là: on nous tient quatre ou cinq 
ans à entendre les mots, et les coudre en clauses: encores autant 
à en proportionner un grand corps, estendu en quatre ou cinq 
parties; aultres cinq, pour le moins, à les sçavoir briefvement mesler 
et entrelacer de quelque subtile façon: laissons-le à ceulx qui en 
font profession expresse (°) ». 

Déjà dès le XVI° siècle les deux types d'éducation sont posés. - 
Tout en reconnaissant à Rabelais en particulier l’incomparable 
mérite d'avoir ébauché un genre d'éducation tout à fait original, 
nous devons ajouter que tous les deux, Rabelais et Montaigne, 
visent à une amélioration intégrale de la nature humaine. Bien que 


() Montaigne : Op. cit. - Chap. XXVI - p. 168-69 - Var. 
(2) Montaigne: Op. cit. - Chap. XXV. 





leurs procédés ne soient pas les mêmes, tous les deux empruntent … 


leurs préceptes à la vie réelle, la nature étant leur guide et leur 
miroir; à ce dernier titre ce sont des précurseurs du XVII siècle. 
Deux mots caractérisent toute la portée de leur doctrine: l’action 


chez Rabelais, chez Montaigne la raison. L'enfant de Rabelais se. 


meut sans cesse sous l'influence immédiate du dehors; il est porté 
à agir, à créer sous l’action directe du milieu qui l’entoure; créa- 
teur plus que penseur et raisonneur, c’est une source de force 
inépuisable. | ; 

L'enfant de Montaigne, au contraire, observe pour réfléchir, ne 
s'empare des faits et choses qu'après les avoir passés à travers le 


crible de son discernement, et c’est seulement lorsque ses connaïis-. 


sances seront bien assimilées et digérées, qu’elles iront augmenter 
cette couche qui constitue le fond et la substance même du juge- 
ment qu’il doit se former. 

Ennemis des formules stériles et des connaissances entassées 
dans la mémoire, dans le seul but d’enrichir le patrimoine intellec- 
tuel, nos deux réformateurs regardent la réalité en face, pour servir 
la cause suprême de la formation de l’homme tout entier. C’est un 
coup formidable porté à la scolastique et en cela ils sont des no- 
vateurs. - L’un veut rendre l’étude active, en cherche les occasions 
dans les diverses circonstances de la vie et fait de son élève un 
être essentiellement actif, un travailleur, un créateur; l’autre, s’éle- 
vant contre l’abus de la dialectique, du raisonnement syllogistique, 
contre l’érudition indigeste, tend à former un garçon de bon sens, 
de raison droite, à dresser, en un mot, son jugement et son caractère. 

L'activité matérielle d’un côté, l’activité intellectuelle de l’autre, 
là le travailleur, le constructeur, ici le gentilhomme, ou mieux, ce 
que le siècle suivant appellera « l’honnête homme »; tous les deux, 
en contact immédiat et sous l’action directe de la nature, ont pour 


objet la réalisation d’un problème moral essentiellement social et. 


humain. 


Les deux èducations étaient face à face au début du XVII siècle. 
La force chez l’une, la richesse chez l’autre: il fallait un art capable 
de les fondre et de les amalgamer en un système unique. 


Descartes, ce génie vigoureux, paraissait ouvrir la voie. « Ne 
recevoir jamais aucune chose pour vraie que je ne la connusse 














évidemment être telle (*) » c'était la raison qui remplaçait l’autorité. 
Affranchissant la pensée du joug de la scolastique, il inaugure la 
libre recherche et porte un coup décisif à la routine. - Ne retrou- 
ve-t-on pas là le germe jeté par la philosophie de Rabelais et de 
Montaigne ? « Ce n’est pas assez d’avoir l’esprit bon, mais le prin- 
cipal est de l’appliquer bien(*) ». Et ailleurs: « Pour apprendre il 


_ faut se donner de la peine soi-même et non se borner aux démon- 


Strations faites par autrui ». Rabelais et Montaigne n’auraient-ils pas 
parlé de même façon ? 

Comme Descartes, dont la méthode. avait pour nee la 
substitution du simple au composé, du facile au difficile, Herbert 
Spencer, beaucoup plus tard, ramènera toutes les méthodes aux cinq 
principes suivants: « 1.° En matière d'éducation, procéder du simple 
au composé; 2.° aller de l'indéfini au défini, des connaissances vagues 
aux connaissances exactes; 3°. aller du concret à l’abstrait; 4°. faire 
accorder l'éducation de l’enfant avec celle de l’humanité, principe 
conforme à la loi de l’évolution; 5°. procéder de l’empirique au 


rationnel ». 


Montaigne écrivait peut-être au lendemain de la Saint-Barthé- 
lemy et en tout cas à une époque où «la foi barbarement intolé- 
rante (°)» voulant écraser le protestantisme, « noyaïit le monde de 
sang (*)». Pour détourner son élève de ces souillures, il le fait 
voyager, le promène dans le monde, à travers la réalité. 

Quelques dizaines d'années plus tard «un beau génie. grand, 
doux, fécond. un savant universel (*) », non pas pour se distraire 
des ravages que causait la guerre des trente ans, mais parce qu’ on 
lPavait chassé de sa patrie, se mit à voyager à travers les pays 
d’ Europe: c’est le Morave Coménius qui allait enseignant la Paix 
et | Universalité fraternelle. - Esprit d’une largeur immense, son 
œil planait sur l’humanité tout entière. « L’élan universel d'énergie, 
luniversalité de lumière, vont préparer celle de l’éducation. 

Apprendre moins et savoir davantage, c’est le but. Comment y 
va-t-on ? - Là c’est le vrai génie. Le même homme supérieur à sa 








() Descartes: « Discours de la Méthode» -: c’est le premier de ses quatre préceptes. 
(2) Idem: 1re partie. - 

@) Michelet : Op. cit. - Livre II - p. 169. 

(*) » » » » 175. 








science, planant sur son érudition, sort le premier de la verbalité. 
Il faut montrer, dit-il, la chose avant le mot. 

La faire voir, la nommer ensuite. 

Pour sentir ce coup de génie il faut se rappeler qu’ en deux 
mille ans l’école n’enseigna que le mot. - .. toute la science il la 
met sous ses pieds. Il l’ajourne et la subordonne. Il se refait 
enfant, s'adresse aux sens d’abord, après viendra le jugement. Il sait 
être grossier. Il présente à l'enfant, lui fait voir et toucher les choses. 
D'abord le réel et le fait, l'exemple et la règle plus tard. Présenter 
ces exemples, ces actes, ces objets dans l’ordre heureux, facile 


qu’indique la nature. Ne pas l’intervertir, si bien que chacun d'eux 


prépare la voie pour avancer plus loin (°) ». | 

Mais il lui faut un maître, un certain maître et pour cela il « « donne 
une encyclopédie d'images, un livre de gravures bien ordonnées, 
qui puissent et diriger le maître et charmer, captiver l'enfant: 
Orbis pictus sensualium. 

L'éducation intuitive est créée (*) ». Voici un de ses mots: « Le 
maître doit semer des semences, et non des plantes toutes faites, 
des arbres tout venus ». “Il doit se bien garder d’ingérer à l’enfant, 


par masses, un gros système qui étouffe et ne nourrit pas, mais. 


délicatement lui insinuer les germes qui, dans sa chaleur et sa vie, 
vont se gonfler, grandir, fleurir (*) ,.. 

Ce beau génie, cet esprit créateur porte en lui un souffle de vie 
nouvelle. Il nous frappe et nous ébiouit. Il est merveilleux de ren- 
contrer au cours du XVII siècle de pareilles créations de l’esprit hu- 
main, et, ce qui frappe le plus, c’est que cela nous intéresse encore 
et ne pourrait pas ne pas nous intéresser en plein vingtième siècle. 


Le XVIF siècle, avec tout son éclat de grandeur, ne saurait obs- 
curcir certaines figures grandioses qui l’ont immédiatement précédé. 

Montaigne, enveloppé dans un voile de lumière éblouissante, 
projetant sans cesse ses rayons sur les nouveaux génies créateurs, 
demeure le squelette géant d’un âge que la culture humaine placera 
au premier rang dans son histoire générale. 


() Michelet : Op. cit. - ibid. - pag. 177, 
(?) » > » » 178. 














Le XVII siècle « injurie Montaigne, mais toujours le regarde, 
le suit d’un pied boiteux, sous les formes flottantes de la réaction 
dévote (*) ». 

Ce qui caractérise la littérature classique du XVII siècle c’est 
bien la raison que l’on veut élever comme une faculté souveraine 
en matière littéraire, et on tend à fixer à l’écrivain, comme but de 
son œuvre, l’expression de la vérité morale. 


Les problèmes qui intéressent l'éducation ne cessent de préoc- 
cuper la pensée des grands psychologues; tantôt c’est le moyen qu’on 
poursuit, tantôt c’est le but qu’ on envisage. 

L’instruction agréable chez Fénelon, est utilitaire chez Locke. 
Tout respire l’aisance et la douceur chez cet aimable abbé qui obser- 
vait avec regret comment on mettait tout l'ennui dans l’ étude et tout le 
plaisir dans les divertissements. Locke, qui ne saurait concevoir un jeu- 
ne homme sans politesse, élève un gentilhomme, et, chose toute na- 
turelle à cette époque, il fait encore de l'instruction un privilège. 

Rousseau, ainsi que Locke, confiera son élève à un précepteur 
(ils ont en horreur les collèges et les écoles publiques où l’on n’étu- 
diait « qu’ en passant par les baguettes »), qui lui apprendra un 
métier, non pas sans un but exclusivement utilitaire, mais afin qu’il 
puisse se rendre un jour indépendant et qu’ il se garantisse contre 
les revers possibles de la fortune; par contre, le jeune homme de 
Locke ne voit d'autre but à son activité que le profit immédiat. Con- 
tinuateur de ses dévanciers, Locke s’inspire de leurs principes et 
prévient son temps. 

À une époque où les études classiques se mêlaient aux autres 
disciplines dans la même école, sans penser que par les Aumaniores 
litterae on pouvait s'engager dans une branche d'étude particulière, 
Locke décrit les systèmes en vigueur quant aux soins spéciaux que 
l’on a du grec et du latin, dont il méconnaît le côté utile, en pré- 
sence de la réalité de la vie. Il recommande l’étude de la langue 
maternelle en particulier et des langues vivantes en général avant 
d'aborder le latin. « Un précepteur se croirait déshonoré d'examiner 
ce que son disciple dit ou écrit en anglais; il se réserve tout en- 
tier pour le grec et le latin, quoique souvent il n'y soit pas fort 


() Michelet: Op. cit. - ibid. - pag. 181. 
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habiie lui-même. Mais ce sont deux langues savantes et qui seules 
méritent que les savants se mêlent de les enseigner; pour l'anglais c’est 


la langue du vulgaire ignorant (!) ». - Il continue avec un ton ironi- 


que et méprisant, parlant du régent de collège «tout hérissé de grec. 
et de latin (*) » qu’il rabaisse au-dessous des « mères de ses disciples 
qui pourraient lui faire des leçons . .... (*) » bien qu’ elles n° aient 
« jamais lu aucun système de logique ou de rhétorique...... (Ye 
La routine l’inquiète et l'affectation et le pédantisme, effets naturels 
de la contrainte, le dégoutent. L'essentiel à ses yeux «est que Pélève 
puisse prendre plaisir aux choses qu’ il fait, qu’ on ait égard à ses 
forces, à son âge, à son tempérament, qu'on ne le contraigne en rien, 
qu’on le pousse seulement (*). 

Locke reconnaît l’inutilité d'imposer les méthodes stériles aux- 
quelles nous avons fait allusion plus haut. « Cette méthode d’instrui- 
re les enfants, non par quelques règles confiées à leur mémoire, 
mais en leur faisant répéter plusieurs fois une même action, sous les 
yeux et la direction de leur gouverneur, jusqu’ à ce qu ils aient 
acquis lhabitude de la faire comme il faut, est d’une si grande 
importance, de quel côté qu’ on la considère, que je ne saurais 
assez m'étonner qu'elle ait été si fort négligée (*) ... 

Il s'exprime ici de la sorte, eu égard au tempérament de l’en- 
fant en général, mais nous voyons déjà le fond de son système 
que nous pouvons étendre à n’importe quel genre d'étude et où 
l'exécution de l’action, répétée chez l'enfant, l’emporte de beaucoup 
sur l'imposition de règles qui n’ont point de prise sur son esprit. 
Aussi reconnaît-il à la pratique des exemples un moyen efficace 
pour instruire les enfants, puisque «les paroles, quelque touchantes 
qu’elles soient, ne peuvent jamais donner aux enfants de si fortes 
idées des vertus et des vices que les actions des autres hommes. (}». 


L'observation de la nature, guidée par la raison, porte à l’ac- 
tion. Dans l'esprit de Rabelais les manifestations de l’activité ma- 
térielle du jeune âge, mises en rapports avec celui-ci, représentent 


@) Locke : « Pensées sur l'éducation des enfants». Traduction de Coste; Librarie Ch. Dela- 
grave - Paris. - Passage cité dans l’Introduction par Louis Fochier - pag. 25. 

(?) Loche: Op. cit. - 

(3) * » » - Chap. IV, « Des règles» - p. 110, 

(4) Locke: Op. cit. - Chap. V: « Des exemples » - p. 116. 
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de la vigueur juvénile toujours croissante à mesure que le corps 
grandit. 
Le principe suit son évolution: au XVII siècle cette conception, 
qui ne cesse de hanter les esprits les plus élevés, acquiert une 


haute signification morale, un degré de noblesse et de puissance 
jamais atteint. On a dit que de «grandes. voix s’élevèrent fort à 
part, tout individuelles, et, ce semble, sans se connaître. Cela d’au- 
tant mieux marque que leur accord vient de plus loin que des 
causes locales, de bien plus loin, du fond, du plus HFOPOnAUS de 
lâme humaine (‘) ». 

Fatalité des événements, trait remarquable de la Maiche que 
la nature a assigné au progrès de l'esprit humain! 

L'anglais Foë exposant son héros aux nécessités de la vie, aux 
besoins pressants de tous les jours, qu'il satisfait en interrogeant 
la nature qui l’environne, exalte le travail et élève l’action à une 


hauteur sublime: c’est là de l’éducation. Daniel de Foë annonce la 


Révolution et prépare Rousseau. 


Plus tard un célèbre philosophe italien, [. B. Vico dira: « L’hu- 
manité s’est faite d'elle-même par sa propre action. C’est l’homme 
qui forge sa fortune (Fabrum suae quemque esse fortunae) (°) ». 
Dans son œuvre: 7 principf d’una scienza nuova, il avait dit que 
l'ordre des idées doit procéder d’après l’ordre des choses, pour 


témoigner que non seulement nos conceptions dépendent des sen- 
_ Sations qui nous viennent du dehors et de l’influence du monde 


réel sur notre esprit, mais aussi de la correspondance exacte qui 
doit S’établir entre la réalité et les facultés qu’intéresse cette réalité 
même. 

« La force vive .... fait la puissance de l’homme (°) » n'est-ce 
pas la devise des derniers trois quarts du XVII siècle ? - La volonté 


qui régit l'esprit et le fortifie, la liberté qui découle de la volonté 


elle-même à laquelle celle-là se rend indispensable et sans laquelle 
la volonté ne saurait se mouvoir et s’épancher, ne sont-ce pas là 
les mobiles qui ont amené la restauration générale de l’homme, 


() Michelet: Op. cit. - Livre III - pag. 193. 
(? Michelet: Op. cit. - ibid. p. 194. . 
(3) 21 LE] 31 »1 192. 





restauration qui s’appellera d’un seul mot, la Révolution? (‘). Où 
est l’origine de tout cela? Où est la source, cette source profonde, 
merveilleuse qui, quoi qu’on en dise, bouleverse le monde, et change 
la face de la société à travers les siècles? Appelez-la comme bon 
vous semble; éducation, si vous voulez. Nos facultés spirituelles et 
intellectuelles se forgent d’après les leçons de l’infaillible maîtresse 
Nature; nous y mettons quelque chose de notre moi, l’observation 
et la réflexion, les deux moyens qui, avec le discernement façonnent 
à travers une suite incessante de modifications, notre personnalité et 
fixent sur des bases solides notre caractère. 


Du moment où, écrit Michelet, l’homme, s’appuyant sur lui-même, 
‘fait appel à la coscience......,, du fond du malheur jure que: 
‘“ Le tout est bien ,.. 

Oui, « tout est bien sortant des mains de l’auteur des choses, 
tout dégénère entre les mains de l’homme (°) ». 

« Natura agira » et Emile agira et créera. Ce qui agit sur Emile 
c’est donc la nature, le petit monde qui l’entoure et où il se meut 
suivant un fil qui le dirige et aboutit à un individu. Ce précepteur, 
quel choix difficile! Rousseau se donnaït bien de la peine à en 
trouver, à en façonner un, suivant sa pensée. S’il vivait de nos 
jours! il n’y a pas de doute qu’ il n’en trouverait pas beaucoup! 
D'ailleurs, c’est encore la pensée de Michelet, son enfant dans une 
première période de son âge ne devait qu’ avoir conscience de sa 
force; plus tard, conduit par l’intérêt, il viserait à l’utile, et enfin, 
en vue du devoir, il s’éprendrait du beau, du bon, du juste. 

Cest que Rousseau prévient les événements. Il éveillera en Emile 
la conscience; son enfant sera conscient. Cela est magnifique trente 
ans avant 1789. Conscient de sa force, de son moi, la liberté lui est 
nécessaire. Cette liberté de conscience est un état personnel d’une 
importance considérable: cette conscience, généralisée par de là les 
frontières des peuples civilisés, deviendra « l’accord de l” homme avec 
l humanité ». - Les données du grand problème étaient posées: la. 
liberté morale mène droit à la Révolution. 

Mais revenons sur nos pas après cette digression. 


() Considération provenant d’une pensée de Michelet lui-même. 
(2?) Rousseau: « Emile» - Livre premier - pag. 1 - Ernest Flammarion, éditeur - Paris. 








« Observez la nature, et suivez la route qu’ elle vous trace (!) » 
c’est la maxime générale sur laquelle Rousseau bâtit toute son œuvre 
d’éducateur. Dès la première enfance il soigne le développement du 
corps. L'esprit d'Emile tenu toujours en éveil par les faits et les choses 
qui constituent son milieu, recevra les premières leçons de la nature, 
non des hommes; il cultivera ses sens par l’observation et acquerra 
de l’expérience, et, toute éducation autoritaire étant exclue, il ne cé- 
dera qu’ à la nécessité, non à des ordres. 

_ Que de chemin depuis l’époque où, l'influence de la nature 
étant méconnue, la raison tenue dans l’avilissement, était asservie à 
l'autorité ! 

« Les premières sensations des enfants sont purement affectives ». 

« Dans le commencement de la vie, où la mémoire et l’imagi- 
nation sont encore inactives, l'enfant n’est attentif qu’ à ce qui affecte 
actuellement les sens; ses sensations étant les premiers matériaux 
de ses connaissances, les lui offrir dans un ordre convenable, c’est 
préparer sa mémoire à les fournir un jour dans le même ordre à son 
entendemert; mais comme il n’est attentif qu’ à ses sensations, il 
suffit d’abord de lui montrer bien distinctement la liaison de ces 
mêmes sensations avec les objets qui les causent (*) ». 

Ces enseignements viendront à propos lorsque nous aurons l’oc- 
casion de nous occuper des méthodes en particulier. Ici remarquons 
seulement un certain parallelisme existant entre ce système d’édu- 
cation et celui qu’ il faudrait adopter pour nos jeunes élèves. 

Après avoir nettement distingué les idées des images, observant 
que «les images ne sont que des peintures absolues des idées sen- 
Sibles, et que les idées sont des notions des objets déterminées par 
des rapports (*) » Rousseau soutient que «les enfants... retiennent 
des sons, des figures, des sensations, rarement des idées, plus rare- 
ment leurs liaisons (*) ». - « Tout leur savoir est dans la sensation; 
rien n’a passé jusqu’ à l’entendement (°) ». Et insistant sur le fait que 
« leur mémoire elle-même n’est guère plus parfaite que leurs autres 
facultés (©) » il arrive à une conclusion que la réalité ne saurait dé- 
mentir et qui est fort juste, c’est-à-dire qu’ « il faut presque toujours 





(1) Rousseau: « Emile » - ibid. - pag. 25. 
() Rousseau: Op. cit. - Ibid. - pag. 50-51. 
(5) » » » » » 114. 








que » les enfants « rapprennent, étant grands, les choses dont ils Que 
appris les mots dans l’enfance ». 

Ailleurs l’auteur, après avoir déclaré que les livres constituent 
« la plus grande misère de l’enfance » (à un moment donné on a 
cru voir en cela un de ses paradoxes), il ajoute plus loin que 
«comme tout ce qui entre dans l’entendement humain y vient par les 
sens, la première raison de l’homme est une raison sensitive; c’est 
elle qui sert de base à la raison intellectuelle »: se servir donc exclu- 
sivement des livres, « ce n’est pas nous apprendre à raisonner, c’est 
nous apprendre à nous servir de la raison d’autrui; c’est nous ap- 
prendre à beaucoup croire, et à ne jamais rien savoir (‘) ». 

On n’apprend que «des mots, encore des mots et toujours 
des mots (*) ». Et ailleurs: « En quelque étude que ce puisse être, 
sans l’idée des choses représentées, les signes représentants ne sont 
rien. On borne pourtant toujours l’enfant à ces signes, sans jamais 
pouvoir lui faire comprendre aucune des choses qu’ils représen- 
tent)». 1 « En apprenant les choses, n’apprendront-ils (les en- 
fants) pas les signes? Pourquoi leur donner la peine inutile de les 
apprendre deux fois? Et cependant quels dangereux préjugés ne 
commence-t-on pas à leur inspirer en leur faisant prendre pour de 
la science des mots qui n’ont aucun sens pour eux! 

C'est du premier mot dont l’enfant se paye, c’est de la première 
chose qu’il apprend sur la parole d'autrui, sans en avoir l'utilité 
lui-même, que son jugement est perdu: il aura longtemps à briller 
aux yeux des sots avant qu’il répare une telle perte (*) », - Et 
remarquez bien ceci: le dommage qu’apporte le signe séparé de la 
chose, c’est que «le signe absorbe l’attention de l’enfant et lui fait 
oublier la chose représentée » ...: «ne substituez donc jamais le 
signe à la chose que quand il vous est impossible de la montrer ».- 

« C’est dans le choix des objets, c’est dans le soin de lui pré- 
senter Sans cesse ceux qu'il peut connaître, et de lui cacher ceux 
qu’il doit ignorer, que consiste le véritable art de cultiver en lui 
cette première faculté (la mémoire); et c’est par là qu’il faut tâcher 





6) Robe Op. cit., ibid. p. 141. 
(2 ) » » » pu 15: 
(2) » » » 18 VEIT. 
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de lui former un magasin de connaissances qui servent à son édu- 
cation durant sa jeunesse et à sa conduite dans tous les temps (°) ». 

Il faut surtout que la leçon soit active: « Je ne me lasse point 
de le redire, mettez toutes les leçons des jeunes gens en actions 
plutôt qu'en discours; qu'ils n’apprennent rien dans les livres de 
ce que l'expérience peut leur enseigner ». 

Quant aux moyens pour forcer l’enfant à apprendre, nous ne 
 Saurions avoir recours qu'à l’obéissance; c’est à elle que nous nous 
confions. Fâcheux procédé! - Exécutant leur devoir par imposition, 
il$ subissent l’influence de notre volonté; aussi finissent-ils à en- 
visager comme but de leur travail. non pas l’acquisition de con- 
naissances toujours renouvelées, mais plutôt notre contentement. 
Quant à nous, il nous suîfit que l’enfant nous témoigne, par son 
application, que les avances pressantes ont eu quelque effet sur son 
esprit. - On voit aisément la fausseté de cette sorte de système. 
C’est à d’autres mobiles qu'il faut se prendre. « Si l’on ne doit rien 
exiger des enfants par obéissance, il s’ensuit qu’ils ne peuvent rien 
apprendre dont ils ne sentent l’avantage actuel et présent, soit 
d'agrément, soit d'utilité ....... - Par quel prodige cet art....... 
(de parler aux absents et de les entrendre) est-il devenu un tour- 
ment pour l'enfance? Parce qu’on la contraint de s’y appliquer 
malgré elle, et qu’on la met à des usages auxquels elle ne com- 
prend rien. Un enfant n’est pas fort curieux de perfectionner F in- 
strument avec lequel on le tourmente; mais faites que cet instrument 
serve à ses plaisirs, et bientôt il s’y appliquera malgré vous.- .... 
L'intérêt présent, voilà le grand mobile, le seul qui mène sûrement 
et loin» (?). - 

Herbert Spencer, posant comme principe fondateur de la méthode 
l'intérêt et l’activité spontanée, soutient qu'il faut susciter cet intérêt 
par la nature du sujet qu’on enseigne, par la distribution et les 
rapports entre les diverses parties du sujet et par l’effort intellectuel 
qu'on provoque. Quant à l’activité spontanée il dit qu’ «il faut encou- 
rager de toutes ses forces le développement spontané. Il faut que 
les enfants soient amenés à faire eux - mêmes les recherches, à tirer 
eux-mêmes les conclusions. Autant que possible, enseignez peu, 
faites trouver beaucoup. L’humanité, dans tous ses progrès, n’a eu 


.() Rousseau: ibidem p. 121. 
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pour maître qu’elle-même, et les éclatants succès des hommes qui 
se sont formés eux-mêmes démontrent que, pour obtenir les meil- 
leurs résultats, chaque esprit doit suivre une voie analogue (!) ». 

« Faites trouver beaucoup » a dit Spencer. - ...<« Pour nourrir 
sa (de l’enfant) curiosité, ne vous pressez jamais de la satisfaire, > 
écrit Rousseau. « Mettez les questions à sa portée, et laissez les lui ré- 
soudre. Qu’ il ne sache rien parce que vous le lui avez dit, mais 
parce qu’il l’a compris lui-même:..... Si jamais vous substituez 
dans son esprit l’autorité à la raison, il ne raisonnera plus; il ne 
sera plus que le jouet de l’opinion des autres (*) ». 

Il faut, c’est encore le mot de Rousseau, « l’accoutumer peu à 
peu à donner une attention suivie au même objet; mais ce n’est. 
jamais la contrainte, c’est toujours le plaisir ou le désir qui doit 
produire cette attention (*) ». Il ne faut pas que l’élève s’ennuie: 
« Tenez donc toujours l'œil au guet; et, quoi qu’ il arrive, quittez 
tout avant qu’ il s'ennuie, car il n'importe jamais autant qu’il ap- 
prenne, qu'il importe qu’ il ne fasse rien malgré lui (°) ». 

Encore une observation fort à propos pour que nous réussis- 
sions à évaluer la portée de nos enseignements: c’est à propos du 
moyen que j  appellerai de l'adaptation. Rousseau dit à ce sujet: 
« Nous ne savons jamais nous mettre à la place des enfants; nous 
n’entrons pas dans leurs idées, nous leur prêtons les nôtres (‘) ». 
Cela est vrai dans l’école comme partout ailleurs. Rousseau a fait. 
une application de cette vérité au milieu scolaire, à propos de l’en- 
seignement, ce qui est très juste. J’ajoute ici, en passant, que cela 
est bon à savoir et que cela serait fort utile à pratiquer toujours 
dans nos discours et dans nos actions. Nous serions ainsi plus 
avisés, Si nous étions si prévoyants à supposer l'effet que peuvent 
avoir sur l'esprit d'autrui nos propos et nos procédés. Nous serions 
plus bornés dans notre conduite, nous éviterions d’être dupes de 
Popinion des autres, outre que, ce qui est le côté le plus important, 
au lieu d’être sujets à méprises, nos propos ne demeureraient pas 
sans succès. C’est encore une façon de savoir vivre que d’être pré- 
voyants, au point de démêler la destinée qu’ auront nos manifesta- 





() Herbert Spencer : « Education intellectuelle, morale et physique >. 
(2) Rousseau: Op. cit. - Livre III - pag. 206. 
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tions volitives. Cela sous-entend la connaissance de l’esprit qui nous 
intéresse et qui doit subir notre influence. C’est pour cela qu’à pro- 
pos des enfants, il faut que nous pénétrions leur moi et que nous nous 
mettions au niveau de leur esprit enfantin, afin qu’ il nous compren- 
nent, et que nous puissions, de notre côté, espérer quelque réussite. 

Rousseau aussi conseille d'enseigner à l’enfant peu de choses 
et «de ne jamais laisser entrer dans son cerveau que des idées 
justes et claires. Quand il ne saurait rien, peu m’importe, pourvu 
qu’ il ne se trompe pas,....-La raison, le jugement viennent len- 
tement; les préjugés accourent en foule: c’est d'eux qu’il faut le 
préserver (*) ». 

« Emile a peu de connaissances» mais ce qu’ il sait il le sait 
bien. « Il a un esprit universel, non par les lumières, mais par la 
faculté d'en acquérir; un esprit ouvert, intelligent, prêt à tout, et, 
comme dit Montaigne, sinon instruit, du moins instruisable. Il me 
suffit qu’ il sache trouver l’à quoi bon sur tout ce qu’ il fait, et le 
pourquoi sur tout ce qu il croit. Encore une fois, mon objet n’est 
point de lui donner la science, mais de lui apprendre à l’acquérir 
au besoin, de la lui faire estimer exactement ce qu’elle vaut, et de 
lui faire aimer les vérités par dessus tout(*)»..... I s’agit «de lui 
donner du goût pour les (les sciences) aimer et des méthodes pour les 
apprendre, quand ce goût sera mieux développé ».- Nous avons déjà 
remarqué nous aussi que l’école n’est qu’ un guide; elle trace le che- 
min, donne la direction indispensable à l'acquisition des connaissances 
utiles et nécessaires que l’on embrasse hors de l’école, au cours de 
la vie. - Si, dans n'importe quel genre d'étude et d’application, les 
principes fondamentaux et les préceptes d'ordre général sont indispen- 
sables à qui apprend, il est bon que le maître, comme observe Rous- 
. Seau, une fois que son élève est en route, acheminé par ces principes 
et ces préceptes, se tienne à l’écart, non sans le guider et le surveil- 
ler; mais à un moment donné il faut donner libre carrière à l’activité 
personnelle de l’enfant. Son initiative une fois en jeu, il n’acquerra 
de l'expérience et des notions qu’ à ses dépens, ce qui lui rapportera 
pour l’avenir des avantages inestimables. Les enseignements que l’en- 
fant a reçus de son maître, ne se gravent dans sa mémoire, et ne 
lui profitent que si l’enfant a acquis ces mêmes enseignements 


@) Op. cit. - pag. 211. 
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à ses propres frais, par une suite de procédés dont la chaîne inin- 


terrompue s’est formée d’elle-même, sous les yeux de l'enfant, par 
des rapports de cause à effet. En apprenant les choses de soi-même, 


A 


«on n’accoutume point sa raison, ajoute Rousseau, à se soumettre 


servilement à l’autorité, l’on se rend plus ingénieux à trouver dE ie 
rapports, à lier des idées, à inventer des instruments, que quand, | 
adoptant tout cela tel qu’ on nous le donne, nous laissons affaisser 
notre esprit dans la nonchalance, ...» (f). « Et, écrit-il ailleurs, com- 


ptez qu’ une heure de travail lui apprendra plus de choses qu’ il 
n’en retiendrait d’un jour d'explications...» (°). 


Rousseau recommande en outre l’enchaînement des connaissances. 
«çar il est bien difficile que des faits, et même des asie 4 
isolés, tiennent longtemps dans la mémoire, quand on manque de 


prise pour les y ramener (*) ». 


C’est encore un défaut dans notre façon d'enseigner que le 
manque de lien entre les faits et choses, entre nos sensations. N°im= 


porte quel phénomène, soit physique, soit moral, soit historique, 
soit grammatical, ne se tient qu’ à la condition que tous les élé- 


ments soient sans cesse présents à l'esprit, afin que la conclusion ie | 
résulte un tout inséparable. Voilà un procédé d’une importance, Mr | 
comparable; en effet, c’est au prix de ce travail intellectuel que le 
jugement se forme, que l'intelligence se développe et que l esprit 


se perfectionne. C’est là le développement spontané et progressif "VU 


du jeune être qui grandit et subit l'influence du milieu où il vit. 


«Il ne faisait que sentir, maintenant il juge: car de la compas à 


raison de plusieurs sensations successives ou simultanées, et du 


jugement qu'on en porte, naît une sorte de sensation mixte ou 


complexe, que j'appelle idée. - La manière de former les idées est 
ce qui donne un caractère à l’esprit humain ..... L’ aptitude plus 


* 


ou moins grande à comparer des idées et à trouver des rapports » 
est ce qui fait dans les hommes le plus ou le moins d'esprit (‘)> 


Il paraît qu'après les grandes guerres, les soins des moralistes e 


et des pédagogues, pour réformer l’éducation, se renouvellent. 








() Op. cit. - ibid. p. 219. 
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L’épuisement qui suit la destruction et la ruine, attend la re- 
stauration des forces physiques aussi bien que des forces intellec- 
tuelles et morales. Les nations, supportant mal les suites funestes 
des longs carnages et de la dissipation de toute richesse, résignées 
à leur sort, quelle qu’'ait été la fortune des armes, sentent le besoin 
de rebâtir un monde nouveau, en prenant le contre-pied des esprits 


 vieillis qui ont précédemment causé, par leurs systèmes, tant de 


ruines. Si les idées du passé ont eu pour effet une décadence, il 
faut les proscrire et refaire l’âme du peuple. Or, dans une pareille 


Situation, c’est à l’éducation qu’on a recours. 


Rabelais écrivait du temps où la rivalité entre François [* et 
Charles Quint renouvelait sans cesse les attaques des armées en- 
nemies; Montaigne composait son œuvre alors que la foi barbare 
intolérante noyait le monde dans le sang; Locke à une époque où 
l'Angleterre victorieuse faisait la paix du monde. Du temps de 


Rousseau s'élevait la révolte des grands esprits contre les mœurs. 
 relâchées qui, des marches des trônes, se répandaient presque dans 


les milieux populaires: aussi Rousseau voulut-il donner à cette 
société frivole une secousse vigoureuse pour la ramener aux sen- 
timents inspirés par la mère nature. - Du chaos de la guerre de 


Trente ans sortit l’éducation enfantée par le génie universel et fé- 


cond de Coménius. - De la terrible guerre des sept ans sortit le 


grand cœur de l'Allemand Basedow qui, d’après les idées de Rous- 


seau, tenta la réforme de l’éducation. 
A Stanz, écrit Michelet, sur le lac des Quatre-Cantons, au 
milieu des ruines et des malheurs fut conçu non pas le rêve, mais 


le tableau vivant de l'éducation réelle. L’ardent, le charitable Pe- 


Stalozzi ramasse autour de lui quatre-vingts horphelins échappés 
au massacre, ayant, pour tout souvenir de la ruine, les maux et 
les plaies qui tourmentaient leur corps couvert de haïillons. Lui, 
besogneux, sans moyens, Sans ressources, par une saison rigoureuse, 
aux pieds des Alpes, réunit ces malheureux dans une chambre, où 
les fenêtres étaient brisées et laissaient pénétrer par leurs ouvertures 
toutes les intempéries. 

Conséquences funestes de la guerre! En cet homme au courage 
indomptable, plus qu'un héros, on croirait voir une figure de la 
légende. «I1 me fallait agir dans un chaos de conius éléments, de 
misères sans limites. Si je l’avais bien vu, j’aurais été effrayé et 
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désespéré. Heureusement j'étais aveugle. Je ne savais guère ce que 
je faisais, mais bien ce que je voulais: la mort, ou réussir. Mon 
zèle pour accomplir le rêve de ma vie, meñût fait aller, par l'air ou 
par le feu (n'importe), au dernier pic des hautes Alpes » (). - 

. I avait... dans la parole, non seulement la vive élo- 
quence, mais la dextérité rapide pour la lancer, pour la reprendre, 
une finesse extrême pour trouver la vraie prise qu’ofirait un jeune 
esprit, un art unique de l’éveiller, de faire qu'il trouvât, qu'il créât. 
Don singulier de faire des âmes (*) ». 

Au-dessus d’une révolution politique, une révolution morale 
était nécessaire parmi les classes élevées aussi bien que parmi les 
classes populaires. La mère commune, l’école, devait s'occuper de 
tout le monde; voilà le fond du rêve de sa vie. « Rabelais élève 
un roi, Montaigne un prince, Locke et Rousseau un gentilhomme. 
Et Pestalozzi tout le monde (*)». L’idée est tout à fait nouvelle, 
voire moderne. « L'homme est bon. Tout est possible encore (‘) ». 
Il nous rappelle J. J. « Au métier, au sillon, il parlait à ses enfants 
partout. Les travaux monotones du corps étaient sans cesse avivés 
de l’enseignement. L’école, ailleurs prison, ennui et châtiment, ici 
était la récompense. Les œuvres les plus rudes étaient bonheur et 
joie, sous le charme de sa parole (°)...» ... «Il fut le prix d’une foi 
forte, d’un merveilleux élan de cœur. Il crut, il voulut. Tout se 
fit (°)». Il effaça les différences de condition entre ses élèves, qui, 
se serrant contre lui, fascinés, gagnés à son cœur, divinrent, les 
plus âgés, autant de moniteurs pour les plus petits. 

Pestalozzi, ajoute Michelet, sut montrer que tout enfant est propre 
à quelque chose et, par cette sorte d’enseignement libre, il obtint 
des résultats vraiment positifs. Après quelques mois, ses enfants 
savaient déjà lire et avaient des notions de dessin, de calcul, de 
géographie, d'histoire naturelle. 

«Sa méthode, sans doute, était intuitive, comme celle de Comé- 
nius, de Basedow. Il apprenait surtout à voir et à regarder, mais 
non pas, comme eux, des images. C'était sur le choses elles-mêmes, 
sur les objets réels qu’ il appelait l'observation ..... Pestalozzi se 


() Citation de Michelet dans l’ouvrage ci-dessus indiqué - Livre II - p. 117. 
(2) Michelet, Op. cit. p. 218. 

(@) Michelet: Op. cit. - p. 221. 

(:) Citation de Michelet - p. 223. 

(6) Ibid. p. 223. 





fie bien plus que Rousseau à la nature et parle du bon tout d’a- 
bord (*)».- Michelet ajoute que sa méthode n’était pas interrogative; 
il ne posait pas « des questions adroitement pour tirer des réponses, 
accoucher les esprits (*)».- Pestalozzi avait dit à ce propos: « De 
tout ce vain babil en l’air vient certaine sagesse spongieuse qui n’à 
que la vie du champignon. Cela nous fait des hommes qui, pour 
avoir parlé de tout, se figurent savoir tout». 

A l’âge de vingt ans, continue Michelet, il avait brûlé ses livres; 
«il en avait horreur, ne voulait regarder que le réel et la nature... » 
et prétendait «que l’on trouvât et créât de soi-même (!})». 
| « Dans son enseignement Pestalozzi voulut que l'enfant s’at- 
tachât à trois choses: la forme de l’objet, le nombre ou ia dimension, 
la dénomination ..... Il ne place la dénomination de l’objet, le lan- 
gage, qu’ après la forme, après le nombre et secondairement (*) ». 

« Cet homme, d’un si libre génie, eut la douleur croissante de 
voir, de jour en jour, l’inintelligent formalisme, la scolastique sous 
des formes diverses étouffer l’étincelle qui, dans ses premiers jours, 
avait jailli de lui. Sa méthode vivante alla, pour ainsi dire, se res- 


serrant et se pétrifiant. - .... Accacblé par les misères, l’ abandon 
et l’affaiblissement de l’âge ..... il alla se cacher dans la misérable 
cabane d’une vieille femme au sommet du Jura.-....Dans ses qua- 


tre-vingts ans, au moment de mourir, on lui fit visiter une institution 
d'enfants pauvres créée d’après les siennes, et ces enfants, chantant 
un hymne en son honneur, lui apportaient une couronne de chêne (*)». 

Je n'ose rien ajouter à ces lignes. Croyez-vous que presqu’ à 
un siècle et demi de distance nous n'avons rien à apprendre de ce 
magicien, de cet homme prodige, de cet émancipateur de l’idée 
éducative, nous qui vivons au commencement d’une ère nouvelle, 
dans une société relevant péniblement la tête, après les bouleverse- 
ments causé par l’effroyable cataclysme mondial? - Il paraît, chose 
étrange, que l'esprit de Pestalozzi, plus que tout autre, plane anjour- 
d'hui au-dessus de nous. À recueillir les échos des nouvelles formes 
d'éducation, qui nous viennent de certains pays étrangers, pionniers 
des grandes innovations sociales, il semble que le souffle bienfaisant 
et rénovateur du grand Suisse se répande, projetant des lumières 


(} Michelet: Op. cit. - pag. 231. 
(2) » >» >: 232: 
(°) » » » 111037: 











sur le chemin sombre de l’humanité étourdie, et ramenant les con- 
sciences aux sources immuables et sacrées de la formation de l’hom- 


me dans la société. Les idées grandes et généreuses, les vérités 
belles et sublimes, conçues par un génie créateur, reconnues, appré- 
ciées même, mais jamais évaluées à leur juste valeur et exactement 
mises en œuvre, reparaissent en dépit de tout, malgré notre insou- 
ciance originaire, notre opiniâtreté faite d’ignorance folle et aveugle, 
malgré notre esprit sournois et prétentieux, qui, nous éblouissant, 
dérobe à nos regards la vision réelle de la fonction de l homme 
dans le monde. Il paraît qu’ on commence à considérer l’homme 
comme un élément capable lui aussi d'activité immédiate et réelle. 
L'enfant doit se mettre à manier ses outils, non pas au hasard, 
mais d’après son jugement, à travers les opérations qu’ il exécutera 
de ses propres mains, guidé par sa raison en formation. Et c’est 
par l'observation des phénomènes naturels qu’ il pourra se recon- 
naître lui-même et juger les autres. On ne tardera pas à se con- 
vaincre de la fausseté de notre prétendue éducation actuelle ét on 
sapercevra bientôt que cette folie d’imprégner le jeune esprit de 
science, est encore un signe de notre ignorance. | 

Je ne dirai pas: bannissez les livres. Il faut les mettre entre 
les mains de l'enfant quand il sera à même de s’en servir. S'il ne 
doit pas comprendre le rôle de l’imprimé, mieux vaut qu’ il s’en 
passe entièrement. Le livre parle trop; pour l’enfant qui en ignore le 
but ce sont autant de sottises, autant de choses vides qui ne lui pro- 


fitent rien, tendent à l’isoler du monde réel, à le jeter dans le champ. 


de l’abstraction où, coûte que coûte, on le force fatalement à vivre. 

On pense à cela depuis longtemps, me direz-vous. Fort bien, 
mais vous continuez pourtant à créer des automates, toujours prêts 
à se bourrer le crâne de fadaises, incapables de se mouvoir à leur 
aise, d'agir pour leur compte. Vous entravez les puissances natives 


des facultés naturelles, vous estropiez, en un mot, la nature. 


Le bon Frœbel avait eu la douleur de voir les guerres, les. 


destructions immenses des premières années de son siècle. Il sentit 
d'autant plus le droit pour l’homme de vivre et il n'eut au cœur qu’un 
mot: « Créer». Ainsi après notre grande guerre qui a tout ra- 
vagé, il faut reconstruire; une tendance saine semble gagner de plus 
en plus les esprits éclairés: il est nécessaire de commencer par re- 
nouveler les premières couches sociales. Commençons par l'enfant: 


{ 








qu’ il remue, qu’ il crée, qu’ il produise au lieu d’écouter toujours 
et de toujours accepter pour le plaisir d'enrichir son esprit, sans 
jamais rien donner de lui-même. 


# 


Michelet remarque que «l'éducation intuitive qui saisit par le 
regard, l'éducation active étaient trouvées avant Frœbel (‘)». Déjà 
depuis Rabelais l’idée de faire de l’enfant un créateur s’etait formée, 
et pendant tout le XVII siècle, depuis Robinson jusqu’ au menuisier 
Emile, l’idée persiste. Pour Frœæbel il fallait agir, c’est-à-dire, pro- 
duire et créer. « Il est sûr que l’action n’est vraiment sûre d’elle- 
même, ne se sent vraiment l’action que quand elle a pu laisser un 


résultat durable et constaté dans les choses (‘) ». L’ âme pénètre les 


choses et donne des œuvres. « Voilà l’action vivante, l’art, l'éducation 
profonde qui tire de l’âme et y retourne, et qui en faisant des œu- 
vres (jouet, statue, tableau, n'importe) fait une œuvre supérieure, 
l'âme de l'artiste lui-même. - Bref, l’homme n’est lui gu’ en créant. 
Son vrai nom c'est Créateur (*) ....-. Frœbel fut d’abord forestier. 
Les arbres, dit-il lui-même, ont été mes premiers maîtres (?) ». 

Il admira l’œuvre de Pestalozzi et il le suivit. Il se regardait 
soi-même et observait l’enfance. « Les jouets d'art compliqué ne 
font qu’ embrouiller l'esprit. L'enfant adore les formes élémentaires, 
réoulières . ... Il les (les formes simples) associe volontiers, les com- 
bine, les superpose, en crée des assemblages, de petites constru- 
ctions ..... Créer, produire! quel bonheur pour l'enfant! Si c'est 
son bonheur, c’est aussi sa mission. - Créer, (remarquez bien) 
c’est l'éducation ..... Ce qui charme dans son école, c’est qu’on 
n'entend pas de bruit, quel doux silence! Et comment ces petits 
enfants bruyants sont-ils tout à coup tranquilles? C’est qu’ils 
sont heureux, ils font la chose précisément qu’ils aiment et que 
veut leur nature; ils font quelque chose, ils créent. - Nul autre 
bonheur en ce monde que ce soit ou l’art ou l’amour, c’est la fé- 
licité de l’homme, de communiquer sa vie, de la mettre aux choses 
aimées, d'adorer leur fécondité, et de regarder après et de dire: 
Cela est bon ()». 





() Michelet: Op. cit. - p. 245. 
() » » » » 247. 
E) » » » » 248-4909. 
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Les nombreuses citations qui occupent une grande partie de ce 
chapitre ne sont ignorées de personne. Je ne Îles ai rapportées ici 
que pour rappeler la pensée exacte des philosophes, des moralistes, 
des pédagogues à travers les siècles, au sujet de la façon de con- 
sidérer et d'élever la jeunesse, pour que quelque rapport puisse 
être établi entre le passé et le présent. - Les gens cultivés connais- 
sent bien là-dessus toutes les lumières qui ont éclairé le passé; 
aussi ces citations pourraient-elles sembler vaines, si elles ne ré- 
pondaient pas au but que je me propose. Les doctrines de quelques 
écrivains célèbres qui ont fait époque dans l’histoire de la pédagogie, 
rapprochées des conditions présentes de notre école, peuvent nous 
faire voir combien nous avons profité des avis et des préceptes de 
nos dévanciers et le degré de progrès où nous en sommes avec 
notre enseignement. 

Je crois que je ne saurais jamais trop insister sur une opinion 
que j'ai déjà émise au cours de cet ouvrage. Les théories des Ra- 
belais, des Montaigne, des Coménius, des Locke, des Rousseau, 
des Pestalozzi, des Frœbel ont-elles eu dans l’histoire de la péda- 
gogie et dans la littérature un rôle remarquable ? Leur a-t-on reconnu 
des mérites incontestables, et sont-elles dignes de la considération 
et de la renommée qu'on leur a témoignées ? Tout en reléguant au 
dernier plan ce qu’on y rencontre d’irréalisable et de paradoxal, 
n'a-t-on pas été d'accord sur l'excellence du fond de ces systèmes ? 
Cela posé, il semblerait naturel de constater la réalisation de véri- 
tables progrès de ces doctrines qu’on n’a cessé d'admirer. Eh bien! 
où en sommes-nous ? Le moment est venu de cesser de perdre son 


* * 


temps à glorifier le passé, à approuver, à admirer, à faire la cri- 


tique élogieuse de telle œuvre, à porter aux nues telle autre. On 
ne cesse de rencontrer aujourd’hui encore des ouvrages même estimés 
et non dépourvus de valeur au point de vue scientifique, bourrés 
de doctrine, d’où la culture et l’étude profond jaillissent de partout, 
qui ne valent pas une journée d'enseignement passée au crible de 


la critique. La vérité est que, tout en admirant les exploits du passé 


et tout en faisant l’apothéose de la science antique, nous sommes 
restés, en définitive, ce que nous étions. - On a beau soutenir le 
contraire. Les temps ont changé, soit; mais Montaigne, Rousseau 
et d’autres sont encore d'actualité, car nous ne pouvons que con- 
stater le plus souvent que leurs efforts ont été inutiles, et par notre 
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faute. - À quoi sert-il que le temps marche? Ce que je dis n’est 
ni mépris orgueilleux, ni critique bon marché de ma part; voyez 
quel renouvellement radical ont reçu les anciens systèmes d’ensei- 
onement. Il ne s’agit ni de pessimisme, ni d’exagération. La vérité 
saute aux yeux des gens qui regardent guidés par les lumières, qui 
savent apprécier la valeur de la véritable éducation et connaissent 
les moyens efficaces pour l’acquérir. 

Je me rappelle qu’un professeur d'histoire naturelle, pour expli- 
quer à ses élèves la leçon suivante, s’instailait dans sa chaire, ou 
bien debout devant eux, son livre à la main, suivant fidèlement 
le texte, sur lequel il jetait un coup d'œil de temps en temps. 
C'est ainsi qu’il traitait une science que l’on ne saurait connaître 
qu'à travers des faits concrets et qui devrait avoir d’abord comme 
texte le grand livre de la nature. 

Un professeur de philosophie, qui était entré depuis quelques 


années dans l’enseignement, jeune homme intelligent et très studieux. 


(aujourd’ hui peut-être professeur de faculté), une fois assis devant 
ses élèves, exposait la matière en parlant sans interruption pendant 
une heure entière, suivant des notes couchées sur une petite feuille 
qu’ il avait devant les yeux. Comme une question de psychologie 
ou de logique demandait quelques heures d'exposition pour être 
achevée, il parlait ainsi pendant deux ou trois leçons de suite, après 
quoi les interrogations commençaient. Le texte adopté ne contenait 
le plus souvent que quelques allusions à ce qu’ il avait expliqué, 
les notes, que quelques élèves réussissaient à prendre avec peine, 
ne suffisaient pas toujours à la besogne, de sorte que l’on peut de- 
viner quels pouvaient être les résultats des interrogations sur cer- 
taines questions qui avaient été traitées quatre ou cinq jours aupa- 
ravant. Ah! si ces élèves avaient été au moins amenés à raisonner, 
à propos du sujet traité, s’ils avaient été forcés d’y mettre quelque 
chose d'eux-mêmes, d'appliquer leur jugement, au moins pour se 
rendre familière cette nouvelle discipline qui quelquefois menaçait 
de les embarrasser fort, au lieu de se voir engagés à une expo- 
sition fidèle et sèche des questions qui avaient été présentées. 
Ceci se passait il y a déjà plusieurs années ; je ne sais pas 
si les choses ont beaucoup changé depuis lors. Le fond du système 
était faux il y a déjà trois ou quatre siècles; si quelques chan- 
gements ont été introduits, ils n’ont atteint que la surface. La 








charpente, la substance, le fond du système est invariablement le 
même.Nous nous préoccupons de donner l'illusion que la façade de 
l'édifice ayant changé, ce qui se passe à l’intérieur a changé aussi. 

Il y a des gens qui, ayant compris toute la gravité de la si- 
tuation, ont tâché d'y apporter les remèdes convenables, mais leurs 
efforts n’ont pas obtenu les bons effets qu’ ils semblaient en droit 
d'attendre. Des difficultés de différente nature, de faux principes 
prévalent qui, détruisant de saines tentatives, perpétuent cette crise 
scolaire, empêchant tout renouvellement et toute résurrection bien- 
jaisante. 

Un projet de loi d'il y a quelques années, publié par le Mi- 
nistère de l’Instruction Publique, s’inspirait à d’excellents principes 
réformateurs au sujet de la façon d’enseigner, et aurait dû apporter 
à nos écoles un bénéfice indiscutable. Il avait en vue surtout la 
question des méthodes. D’après ce projet on aurait ébauché des 


programmes scolaires nouveaux qui auraient dû être rapidement . 


appliqués. Le projet n’eut aucun succès: il tomba avec le ministre 


qui en avait pris l'initiative, le nouveau ministre eftaçant ou négli-. 


geant ce qu avait préparé son prédécesseur. Malheureusement notre 
pauvre école a subi quelquefois le conséquences d’innovations dan- 
gereuses, quand elle a pu se soustraire aux influences d’une poli- 
tique égoïste et ambitieuse (‘). 

Je me rappelle avoir entendu dire, pas des gens qui auraient 
dû sentir plus que d’autres les bons effets de l’ application de ce 
projet, qu’ ils en reconnaissaient bien l'utilité et la valeur; ces mêmes 
gens, d'autre part, s'empressaient de faire accroire que c'était préci- 
sément suivant la méthode recommandée, telle qu’ elle se dégageait 
du projet, qu’ ils enseignaient depuis des années et qu’ ils n’avaient 
rien à changer dans leur système. Si au moins les faits n avaient 
cessé de les démentir.. 

On pourrait diviser en trois catégories les gens auxquels est 


confié le soin d'élever et d’instruire la jeunesse. Il y en a qui ont 


clairement compris le véritable but de l’enseignement et qui agissent 
en conséquence; d’autres qui tout en n’ignorant pas les bons sy- 
stèmes qu’ il serait nécessaire d'introduire, ne se donnent pas la 


peine de suivre la bonne voie, soit par insouciance, soit par une. 





() Nous avons confiance dans le nouveau gouvernement qui vient de s’instaurer. Il paraît 
que, d’après les systèmes sérieux et radicaux de son chef énergique, tout va changer. Espérons-le. 
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. tendance routinière qui les domine, soit parce qu’ ils n'ont pas la 
… force de s’exposer à des difficultés qui troubleraient leur quiétude; 


d’autres enfin qui, ne se souciant pas du tout des problèmes qui 
devraient les intéresser, méconnaissent la véritable fonction de l’école 
dans la société. 

Dans nos établissements d'instruction secondaire il y a bon 
nombre de professeurs qui ont approïfondi leurs études et étendu 


leurs connaissantes sur plusieurs branches du savoir, mais, une. 


fois installés dans une chaire, ils ne font que de la doctrine et ne 
tiennent pas les promesses qu’ils S’étaient faites à eux-mêmes, de 
chosir et de mener à bien un plan d'enseignement sain et logique. 
D’autres, imbus de doctrines spéculatives, se perdent à subtiliser 
sur des questions bonnes tout au plus à être discutées dans des 
écoles supérieures. 

Bannissez de nos écoles secondaires le doctrinarisme, laissez 
de côté la chicane, débitez moins et faites raisonner davantage, sui- 


vez les lois de la nature, ne faites pas en sorte que l’élève, une 


fois enfermé entre les quatre murs d’une salle, doive se considérer 


comme séparé du monde extérieur; écartez les abstractions stériles, 
et par vos procédés faites sentir à vos élèves que l’école n’est pas 
un lieu où l’on vient réciter systématiquement sur commande ce 
que l’on a entendu dire, mais qu’ elle ouvre le chemin de la con- 
naissance des phénomènes naturels qui se présentent à nos sens, 
pour tirer de l'observation tout le Dion possible, dans le seul but 
de former des hommes. 

_  Lécole doit être la pierre de touche de l'acquisition de la no- 
tion des faits réels qui nous frappent de tout temps, la démonstra- 
tion sage de phénomènes de différente nature qui se passent en 


dehors de nous, dans le but de les examiner, de les connaître, d’en 
apprécier la valeur. 


Surtout (et c’est ce qu’il ne faut jamais oublier) tâchez qu'un 


lien existe toujours entre le milieu scolaire et le monde extérieur; 


la continuité ici est indispensable, pour que l’esprit de l'élève soit 


- toujours en éveil et pour éviter qu’ il s’engourdisse dans des consi- 
_ dérations absurdes et vaines. 
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CHAPITRE 


Méthodes et procédés d’enseignement 


Est-ce qu'on peut se passer de méthode ? 

«Il vaut mieux, c’est le mot de Descartes, ne jamais songer 
à chercher la vérité que de le tenter sans méthode; car il est cer- 
tain que les études sans ordre... obscurcissent les lumières natu- 
relles et aveuglent l’esprit (‘) ». k 

Ce serait une espérance vaine que de s'attendre au succès dans 
une entreprise quelconque, sans avoir, au préalable, fixé la méthode 
à suivre. Si l’on pense se mettre en marche, en tâtonnant dans 
l'obscurité, à la recherche du bon chemin, on finit, comme dans un 
labyrinthe, par S’égarer. 

Le grand capitaine Napoléon l° que cent fois l’expérience avait 
éclairé dans ses exploits glorieux, ne cessait de répéter: «En toute 
chose il faut d’abord trouver la méthode; il n’y a rien de si difficile 
dont on ne puisse venir à bout, si l’on trouve le mode véritable 
de procéder; cela trouvé, le reste n’est plus rien. Maïs d’un autre 
côté, une chose fût-elle la plus simple du monde, il ne faut pas 
l’entamer, si l’on n’a pas attrapé la méthode pour le faire, parce 
qu’alors on gâtera tout et on n'arrivera à aucune de ses fins ...». 

Si la méthode est relativement facile à exécuter dans toute 
entreprise où les éléments constitutifs des problèmes à resoudre et 
les ressources sont à notre disposition immédiate et livrés à notre 
entière volonté, la méthode elle-même devient d'autant plus difficile 
en fait d'enseignement, où l'on a à faire à des éléments qui, pour 


() Descartes: « Règles pour la dir. de l'esprit», t. XI. 
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_ être doués de facultés à un degré différent l’un de l’autre, doivent 
pourtant être conduits à notre gré, et prendre une part active et 
directe au développement des sujets présentés comme matière d’en- 
seignement. : 

Ces éléments, pourvus d'intelligence et de capacité volontaire, 
sensibles à toute influence venant du dehors, n’attendent qu'un 
guide qui, profitant de leur souplesse, les amène, par le meilleur 
chemin, au développement de leurs facultés naturelles. 

Cela posé, le bon ou le mauvais succès dépend presque ex- 
clusivement de nous, en dehors de quelques circonstances exté- 
rieures qui pourraient, Sinon annuler, du moins entraver et partant 
retarder le but de notre tâche. 

Si toute méthode est un ensemble raisonné de moyens dont on 
se sert pour atteindre une fin, pour réaliser une œuvre, un lien 
étroit entre ces moyens et cette fin doit exister nécessairement. 
C'est du but final que s’inspireront nos recherches, pour le choix 
des moyens; c'est de lui surtout que dépend l’organisation, la di- 
Stribution des ressources mises en valeur. Si nous échouons, cela 
vient de ce que nous n'avons pas été assez avisés, que nous avons 
mal considéré, n y fixant point exactement et justement nos regards, 
le but à poursuivre. 

En effet, des erreurs considérables se manifestent ici dans deux 
champs nettement distincts: tontôt on ne voit pas clairement, ou on 
se refuse à reconnaître la véritable fin, le but suprême de son propre 
travail intellectuel; tantôt, tout en apercevant ce but même, et tout 
en visant à le poursuivre, on se trompe sur le choix des moyens 
à mettre en œuvre; on croit suivre le bon chemin, tandis qu’on 
avance par faux pas, pour n'être détrompés que trop tard. Enfin, 
ce qui est plus grave encore, on ignore et le but et les moyens, ce 
qui fait qu’ on avance les yeux fermés. 

Le nœud de la question est là; la gangrène qui ronge le pro- 
grès de nos institutions scolaires engourdies dans le routine, est due 
exclusivement à la réalisation fausse de buts qui ne sont absolu- 
ment pas ce que la vie sociale demande et, par conséquent, à l’u- 
sage de méthodes trompeuses et inefficaces. 

_ La fin suprême et sacrée de tout enseignement, la seule, l'unique, 
parce qu’ il ne pourrait y en avoir d’autres, est mal comprise et 
considérée sous un faux jour, si elle n’est quelquefois tout à fait 
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ignorée. La réalité démentirait tout court ceux qui voudraient sou- 
tenir le contraire. 

« La puissance de bien juger et distinguer le vrai d'avec le 
faux» c'est-à-dire la raison, « est naturellement égale en tous les 
hommes» et «la diversité de nos opinions vient»..... « seulement 
de ce que nous conduisons nos pensées par diverses voies, et ne 
considérons pas les mêmes choses ». Ces paroles que Descartes 
écrivait au début du ‘ Discours de la méthode ,, viennent ici à pro- 
pos. En fait d'enseignement les systèmes en usage sont différents 
les uns des autres, parce que Îles opinions varient aussi, et que 
précisément « nous conduisons nos pensées par diverses voies et 
ne considérons pas la même chose » qui est le but à atteindre. 

L'élève demande de connaître ce qu’ à cause de son jeune âge 
il ignore. Pour connaître il faut qu’ il voie, qu’ il observe. Ce qui 
l’intéresse d’abord, ce qui le préoccupe, c’est de se rendre compte 
de tout ce qui frappe son attention. 

L'enseignement prompt et solide, doit intéresser d’abord les 
sens, faire connaître par intuition. « [1 n’y a rien dans l'intelligence 
qui n'ait d'abord passé par les sens, il n’y a pas de pensée qui 
ne dérive d’une sensation» observe Coménius. 

L'enfant qui vient vous montrer un jouet, une chose qui à 
intéressé son attention, et à laquelle, frappé d’admiration, il attribue 
des qualités sur la forme, sur la couleur, sur la dureté ou sur la 
mollesse, n'est-ce pas là un enseignement tout vivant pour nous, 
n'est-ce pas de l’induction qui s’ impose d'elle-même? Ne devrons- 
nous pas conformer notre méthode aux instincts naturels de l'enfant, 
diriger, régler, encourager cet instinct, pour que ses observations 


amènent à un axamen approfondi et complet des objets qui frap=. 


pent ses sens? Pas de définitions ni de règles, mais que l'esprit se 


forme par les exemples; que l’enfant voie et observe, qu’ il com- 


prenne et assimile. - Souvent il affecte de l'indifférence, de l’aversion 
à cause du caractère abstrait sous lequel les objets sont présentés 
à son esprit: les abstractions n’ont pour lui qu'une valeur indéter- 


minée, tandis que la vie réelle est aujourd’hui pour l'enfant pleine 


d'enseignements positifs et immédiats. 
Encore une fois méfiez-vous de le payer de mots; n'oubliez 


_pas qu’il est raisonneur à sa façon, si vous voulez, mais qu’il n'est: 


pas porté à se contenter de l’exposition sèche et aride d’une suite 








d'événements. Laissez le faire, sans le distraire, surveillez-le, mais 
laissez qu’il poursuive son chemin; c’est lui qui est votre guide, 
en ce moment; ne l’inquiétez pas par des propos et par des pro- 
cédés qui n’ont pour lui aucun charme et qui aboutissent à l’indif- 
férence et à l’ennui. - Tout enfant a ses instincts naturels, il faut 
en profiter; il a de secrètes puissances productives, ménageons-les 
de façon qu'elles ne restent pas inactives. L'élève ne doit pas subir 
nos enseignements, mais s’y mêler lui-même. 

Le phénomène de l'intuition est d’une valeur inestimable, surtout 
auprès des petits élèves. « L’intuition » suivant la définition de F. 
Buisson, « c’est l’acte le plus spontané de l'intelligence humaine, celui 
par lequel l'esprit saisit une réalité, sans effort, sans intermédiaire, 
_ sans hésitation. C’est une <« aperception immédiate » qui se fait d’un 
_ seul coup d’œil en quelque sorte (!) ». - 

L'intuition s’applique aussi bien aux sensations matérielles 
qu'aux perceptions du jugement et de l’esprit. C’est d’abord de 
celles-là qu’il faut tirer profit chez les enfants. L’intuition mentale 
qui se produit à travers la pensée et le jugement, est à un degré plus 
élevé que l'intuition sensible qui agit sous l’influence directe des sens. 

L'esprit de l'enfant étant tout disposé, par ce moyen, a acquérir 
le savoir, on n'a qu'à le lui présenter, afin que, par l'intervention 
de son activité même, il assimile spontanément les connaissances, 
se rende familier le monde qui l’entoure, et façonne à son gré les 
faits intérieurs sujets à son jugement et à sa conscience. 

L'intelligence recèle de la force, elle y est en germe dès la 
naissance, c’est de l’énergie qui attend d’entrer en action. Il faut 
disposer cette force à agir, la mettre en condition de ménager la 
_ Substance assimilable qu’on lui présente, il faut, en un mot, lui 
donner le souffle vivifiant, l’élan qui transforme et produit. Nous 
devons tellement intéresser les élèves à notre enseignement, qu’ils y 
prennent une activité tout à fait personnelle. 

La méthode active, imposant à l'élève l’action, l’amène à observer, 
. à analyser, à découvrir. Elle procédera par interrogations. Le maître, 
par une série de questions simples, conduit son élève à la solution 
du problème complexe qui forme l’objet de la leçon. Mais il faut 
que l'élève agisse. « Faire agir, former des hommes d’action, tout 


() «Lectures de pédagogie pratique » par F, Brémond p. 40. - Librairie Ch. Delagrave - Pa- 
ris - 1918, 
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est là.» On a justement reconnu que l’enseignement par l’action 
est le meilleur entre tous; il n'est pas à comparer à celui de pure 
mémoire, et il est aussi supérieur à celui qui a recours aux sens: 
Aussi passerons-nous avec nos élèves, tant qu’il nous sera possible, 
de l’enseignement par les sens à celui par l’action. Car nous devons 
les amener non pas à acquérir des connaissances en vue de les gar- 
der par devers eux ou d’en faire un vain étalage, mais à les acquérir 
pour les assimiler et par suite les posséder durablement, de sorte que 
poursuivant leur suprême. destinée, ces connaissances puissent se 
transformer en puissance, en force vive de lesprit. 


L'éveil et l'impulsion secouent les forces natives et provoquent 


l'effort qui porte à fortifier | âme et le caractère. « Agir pour faire 
agir», voilà le grand secret de l’enseignement. L'élève passif et 
inerte pourra à peine emmagasiner connaissances sur connaissances 
qu’il oubliera bientôt et qui ne lui serviront à rien puisqu'elles n’ont 
aucune prise sur lui. Cela s’appelle insulter aux offres merveilleuses 
de la nature, condamner à l’inaction et à l’immobilisation qui éteint 
fatalement le feu sacré de l'intelligence. 

Quelles espérances peut-on concevoir sur l’action personnelle 
et sur la valeur subjective d’un individu qui a été habitué à eccepter 
les pensées d'autrui, sans les discuter, sans y mêler cette partie de 
lui-même qui établit l'empreinte d’une personnalité nouvelle ? 


«On ne sait bien que ce qu’on fait soi-même », a dit Aristote, 


pensée que Malebranche traduit sous cette forme: « Pour gagner la 
vie de l'esprit il faut travailler de l'esprit. Ceux qui ne gagnent 
pas à la sueur de leur front le pain de l’âme, n’en connaîftront 
jamais la saveur (*) ». 

L'élève qui ne peut se perfectionner qu’hors de l’école, dans la 
pratique de la vie de tous les jours, doit quitter les bancs non pas 
avec un maximum de savoir, mais avec la conscience d’avoir coo- 
péré à la formation de son moi, avec le plaisir d’avoir appris, et 
avec la volonté ferme de toujours apprendre pour perfectionner son 
œuvre intellectuelle et morale. 

De tout ce que nous venons de dire il résulte que, si le mou- 
vement et l’action de l'intelligence demandent de l'analyse, de la ré- 
flexion, du raisonnement, il faut d’abord amener l’enfant à observer. 


() Op. cit: « Lectures de pédagogie pratique». - H. Marion, p. 43-44, 








Si pour l'élève il s’agit plutôt de comprendre que de savoir et 
d'apprendre plus que de retenir, dans le but de former son esprit 
et de le dresser à la pratique de la vie journalière, c’est une mé- 
thode rationnelle qu’il faut adopter. Cette méthode, mettant l'esprit 
de l’élève au contact des choses de la vie quotidienne, le forcera 
à observer, à expérimenter, à raisonner. - Lorsqu'on a vu, touché, 
manié, on comprend, on retient, on se persuade mieux que lorsqu'on 
a Simplement entendu ou vu des mots prononcés ou écrits. 

La méthode des disciples de Socrate qui supposait la vérité 
innée dans l'esprit et tâchait de l’en faire sortir, s’accommodait de 
formalisme; nous, qui fixons comme but de notre étude les faits 
réels pour la solidité de notre enseignement, nous avons recours 
au réalisme. 


Aucun doute que la crise de l’enseignement en général ne soit 
caractérisée par le fait que l’école ne réussit pas à munir les élèves 
de la culture indispensable à l’individu qui se prépare à la vie 
sociale, et par l’autre trait saïllant que le nombre des élèves qui 
tirent quelque profit de l'instruction est fort limité. 

Gardez-vous, à ce dernier propos, de suivre les données des 
statistiques annuelles. Il s’en faut de beaucoup que ces tableaux 
soient la représentation exacte et fidèle de la réalité; - Dans une 
classe de trente élèves une vingtaine, en général, réussit à passer à 
la classe supérieure; maïs est-ce bien toujours un succès mérité ? 
Ou, n’est-ce pas plutôt (et cela surtout dans ces dernières années, 
depuis la guerre, où certains arrêtés et décrets officiels, absolument 
inexplicables ont fini par rabaisser énormément le niveau moral de 
la culture), n’est-ce pas plutôt, dis-je, le résultat de l’action exercée 
par des éléments divers et multiples extérieurs à l’école: scrupules 
timorés, timidité craintive, satisfaction d'intérêts particuliers ? - L’in- 


 dulgence qui vient à propos lorsqu'elle est saine et appuyée sur 


des raisons solides, semble n'avoir plus de limites, à en juger l’état 
dans lequel se trouvent, en fait de culture, nos écoles publiques. 
Les Commissions chargées des examens de fin d'année et des é- 
preuves de concours en savent quelque chose. 

Je soutiens donc que, à juger avec sérénité et avec justesse 
notre classe de trente élèves, il n’y en a peut-être que six ou sept 
qui méritent vraiment d’être reçus. 

















Or, qu’il me soit permis d'émettre une observation, très simple 
d’ailleurs, mais qui ne mérite pas, à mon avis, d’être reléguée parmi 
celles dépourvues de toute valeur. En dehors donc, d’un côté, de 
Pélite dont j'ai parlé et à l’exception d’un pourcentage minimum 
d'individus absolument «indécrottables » qui sont d’ordinaire au 
nombre de quatre ou cinq, tous les autres ne sauraient être consi- 
dérés que comme des « cancres ». Et je m'excuse d’employer ici 
les pittoresque expressions de l’argot scolaire français seul capable 
de rendre exactement avec une précision parfaite le portée de ma 
remarque. 

Les premiers, les plus habiles, les meilleurs ‘par l'intelligence, 
par les qualités morales et intellectuelles, par l'éducation qu’ils ont 
reçue dans le milieu familial où ils vivent, se distinguent naturel- 
lement au-dessus des autres. Leur esprit élevé et leur bonne volonté 
suppléent à d’autres éléments qui parfois leur font défaut, mais ils 
se suffisent à eux-mêmes, ils marchent presque seuls, ils ont besoin 
seulement que nous leur indiquions le chemin à parcouvrir: de 
ceux-ci nous ne nous inquiétons nullement. 

À un moment donné on cesse aussi de se préoccuper de l’autre 
groupe qui, à cause de ses facultés intellectuelles pas encore dé- 
veloppées, ou de son état s’approchant de l’idiotie, est incapable. 
du moindre progrès. 

Mais le reste, les soi-disant « cancres » constituent la partie la 
plus nombreuse de la classe, et c’est elle vraiment qui doit nous 
intéresser le plus. Nous avons là une vingtaine de jeunes gens qui 
se montrent indifférents, insouciants, ennuyés, paresseux, négligents; 
ils sont très souvent distraits, ils n’étudient qu’avec peine, ils pré- 
parent leurs leçons à moitié, ils paraissent ne pas avoir assez de 
mémoire, ils ne se font aucun scrupule de faire l’école buissonnière. 
D'où ce pourcentage si élevé qui, n'étant pas dépourvu d’une cer- 
taine intelligence, ne mérite, à la rigueur, que d’échouer ? 

C’est cette partie de la classe qui doit le plus attirer notre 
attention et vers laquelle nous devons diriger tous nos efforts, car 
n'est-ce pas la tâche la plus considérable d’un maître, que celle de 
s’occuper de la moyenne, de solliciter les traînards, d'exercer une 
influence bienfaisante sur la généralité? En effet, bon nombre de nos 
élèves traînent des années et des années sur les bancs de l’école, 
redoublant la classe, et ne réussissent qu'avec peine à remporter 








des succès moins que médiocres, Remarquez que ce nombre s’élè- 
verait notablement sans l’indulgence parfois excessive à laquelle j’ai 
fait allusion ci-dessus: cäàr, à observer l’état des différentes classes 
de nimporte quelle école (sauf un nombre fort restrein) on s’aper- 
çoit que la plupart des élèves donnent des résultats, répétons-le, 
tout à fait médiocres. 


| On me dira que la cause de cet insuccès n’est pas unique, 
qu'il y a là des faits de différente nature provenant de circonstances 
extérieures à l’ enfant, aussi bien que de son intérieur, de son ca- 
ractère surtout qui est né avec lui et de son éducation. Soit, j’en 
conviens,; les causes en sont multiples. On me dira encore que 
depuis que l'instruction existe, il en a été toujours ainsi, que les 
enfants ne vont pas volontiers à l’école, qu’ils n’étudient pas volon- 
tiers, parce qu'ils considèrent l’étude comme un sacrifice, une limi- 
tation de leur liberté, une imposition, en un mot, qu’ils en ignorent 
le véritable but. | 
Oui, les enfants, en général ne vont à l’école qu’à regret, et la 
faute en est à nous. À part le manque de liberté et le sacrifice que 
l’école exige d'eux pendant plusieurs heures de la journée, nous 
contribuons, par nos procédés à rendre leur séjour à l’école toujours 
plus ennuyeux et plus pénible. Une fois qu’ils ont vaincu le regret 
de quitter la maison paternelle, avec ses habitudes et ses attraits, 
et que la répugnance à s’enfermer entre quatre murs, dans l’immo- 


bilité presque absolue, tend à disparaître, et qu’ils pourraient se 
sentir à leur aise dans les rapports avec leurs camarades et avec 


leurs maîtres, nous les réduisons bientôt à cet état de lassitude 


morale que cause le désœuvrement. [ls sont désœuvrés parce qu’un 
élément fait défaut pour combattre leur ennui, leur insouciance, je 
veux dire l'intérêt aux choses de l'esprit. C’est là le grand mobile 
de l’éducation et je crois que ce manque d'intérêt est la cause prin- 
cipale de leur échec. 

Je n’entends pas faire ici seulement allusion à l'intérêt que l’on 
porte à l’acquisition du savoir, mais aussi à celui qui a son origine 
dans la morale, dans les mœurs, et qui apporte cet attachement à 
l'école que l’on nomme dévouement, respect, amour. 

Nous devons éduquer, moraliser, avant d’instruire. L’instruction 
sans la morale est une statue dressée sur le sable. Et c’est, pro- 
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clamons-le sans crainte d'aucun démenti, c’est ce qui fait absolu- 


ment défaut à l’école, et empêche l'élève d’éprouver pour elle un 


véritable attachement. Je ne parle pas de cette morale appuyée sur 


des dogmes et quelquefois imbue d’une rhétorique opportuniste, 
même si elle a été prônée dans un passé assez récent par un mi- 
nistre italien d’un esprit remarquable: respectueux de toute croyance 
et de tout principe, je parle de cette morale saine, libre de toute 
contrainte, provenant, de considérations d’une haute valeur humaine 
qui fait l’honnête homme et l’homme vertueux. 

Je sortirais des limites que j'ai fixées à cet ouvrage si je m'en- 
tretenais sur ce sujet qui est pourtant, au point de vue de l'élève, 
d’une importance considérable. Je dirai seulement que cette morale 
n’est pas toute dans la réprimande que fait le maître à son élève; 
elle commence à paraître dans la personnalité même de celui-là, 
dans son attitude, dans son maintien et aboutit au blâme contre la 
faute que l'élève a commise au détriment de ses semblables. Deux 
minutes de cette sorte de sermon entre une règle et son application 
valent plus que toute autre leçon de grammaire, 

D'autre part, pour ce qui est de l'intérêt à apporter aux con- 
naissances fixées dans un programme scolaire, je suis persuadé, si 
nous savons l’exciter chez les élèves, que nous pourrons facilement 
gagner à notre cause une quinzaine de ces vingt élèves qui doivent 
être l’objet de nos plus grands soins. 

Nos élèves n'apportent donc aucun intérêt à l’école et quatre- 
vingt-dix fois sur cent la faute en est à nous qui ne savons pas 
l’éveiller pour rémédier à ce mal. 

L'enfant, naturellement curieux, désire connaître tout ce qui 
l’anime, tout ce qui lui procure du plaisir, il goûte la satisfaction 
matérielle aussi bien que la satisfaction morale, il est envieux et 
jaloux de ses acquisitions, il accueille le savoir même dans ses 
formes les plus arides, si vous savez le [ui présenter d’une manière 
agréable. | 

On peut rendre l’étude intéressante, si on arrive à exploiter 
les aptitudes de ces facultés qui tendent de préférence vers le plaisir. 
L'étude demande de l’application qui à son tour exige l’attention, 
et celle-ci « est l’ordre et l’honnêteté de la pensée ». C’est à nous 
donc de maintenir cet ordre, qui est ordre dans la succession des 
idées, fondement solide de toute méthode d’enseignement. Si l'at- 








drain nnmnn eh nmnnmennet ann das nn ss tree nn emé mans ns nnesenmum ans msmmmnmnta sense nemennmnanansnsnanemnmnnnnm as annee sms smmsmnmna sans ss san de 


tention veut de l'effort, il ne faut pas prétendre que celui-ci soit 
prolongé: nous gaspillerions ainsi nos forces renOnçant au bénéfice 
de nos ressources. - Pour peu qu’au cours d’une leçon il vous ar- 
rive d'entretenir vos élèves pendant quelques minutes sur un détail 
qui sort du sujet, mais qui ne peut qu'intéresser les élèves même 
les plus indolents, un Silence profond se répand dans la salle, ils 
affectent une tension d'esprit toute particulière, en même temps que 
leurs visages se recueillent et que leurs yeux se fixent sur vos 
lèvres. C’est l’immobilité statuaire, les quelques minutes solennelles, 
le moment psychologique le plus touchant qui pourrait nous ensei- 
gner quelque chose. - Nous ne savons malheureusement pas pro- 
fiter de cette disposition particulière, qui est peut-être la plus digne 
. d’être prise en considération; nous ne savons pas l’exciter, nous 
oublions ce que cet état d'esprit pourrait nous donner. 

Il est nécessaire de toucher leur cœur, de charmer leur esprit 
pendant une période de temps assez prolongée. - Questionnez-les 
le lendemain, deux, trois, cinq jours après au sujet du détail qui 
a si fortement attiré leur attention: ceux-là même qui ne vous 
donnent d'habitude qu’une bien faible garantie de leur application, 
vous répondent d’une manière satisfaisante. 

On sait que les enfants, à cause de leur âge et de leur nature 
inconstante, sont incapables d’une attention suivie; ils n’ont pas la 
force d'imposer à leurs facultés une discipline rigoureuse, leurs 
perceptions se succèdent entrecoupées d’idées étrangères qui vien- 
nent déranger la suite régulière d’une chaîne de pensées liées entre 
elles par des rapports de dépendance. Cette chaîne coupée, le succès 
est manqué. 

La curiosité de l’enfant est vive, c’est là un bien inestimable 
chez lui; l'intérêt existe en germe, il faut l’exciter; l'attention il doit 
Pacquérir, il en a le pouvoir, il faut donc la cultiver; rapprochant 
les éléments qui proviennent de la perception, elle porte à la ré- 
flexion. - L’attention est un des ressorts vitaux de léducation. Il faut 
l’entretenir convenablement, la provoquer s’il est nécessaire. 

Les études arides que l’on impose à l’enfant, malgré lui, qui 
font un appel prématuré à des principes de logique, de haute mo- 
rale ou d'éthique, la maladresse d’un maître qui se sert de mauvai- 
ses méthodes, qui ne sait pas approprier les sujets de son ensei- 
gnement à l’âge de ses auditeurs, ni se conformer dans le choix de 
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ses moyens aux qualités et aux degrés différents de leurs facultés 
intellectuelles, ce sont autant de causes d’inattention qui sont par 
cela même à condamner. 

Souvenons-nous que sous la réponse parfaite de l'élève, il n’est 
pas toujours certain qu’il y ait une idée acquise: l’idée est activité; 
il faut guetter en l’esprit de l’ élève cette activité, sans quoi point 
d'acquisition possible. . 

L’attention est d'autant plus éveillée que le plaisir éprouvé est 
plus vif. Mais le plaisir qui justifie l’intérêt, ne peut pas toujours 


accompagner l’étude, malgré l’avis des partisans de la pédagogie. 


souriante et aimable. L’attention spontanée paraît quand l'enfant 
écoute avec un vif intérêt une leçon bien présentée, un sujet intéres- 
sant; mais si l’enfant s'applique à une étude ennuyeuse sans éprou- 
ver aucun plaisir, s’il s'efforce parce qu’il s’est proposé d'apprendre, 
alors c’est de l'attention volontaire qui n'existe pas encore chez le 
petit enfant, mais que nous pouvons assez bien provoquer chez nos 
élèves des écoles secondaires inférieures, bien que leur esprit soit 
trop souvent vagabond. L’attention volontaire demande l’effort sou- 
tenu que l'élève ne s'impose qu'avec peine, mais que nous devons 


exciter et soutenir puisqu'il est un élément essentiel de progrès in- 


tellectuel. - Il est nécessaire que l'effort devienne bientôt une habi- 
tude. “ L’habitude est le pouvoir qu’engendre l’action et ce pouvoir, 
prenant conscience de lui-même, engendre le devoir qui est la vo- 
lonté s’exerçant selon la raison. « Dans l’éducation, la base est le 
développement de la volonté, par cela même la constitution du sujet 
de la moralité... Il faut emmagasiner la force avant de savoir la 
déployer dans la direction convenable. La genèse de la moralité est 
avant tout la genèse du vouloir: la volonté se meut elle-même en 
concevant sa propre puissance ..... C'est ce qui rend l’éducation 
si supérieure à l’instruction. L’éducation crée les forces vives, l'in- 
struction ne peut servir qu’à les diriger (*) »,.. 

Si un état affectif, observe M. Compayré, est la cause de lat- 


tention involontaire, une fois que nous réussissons à « avoir prise. 


sur la volonté de l'élève » par des sentiments qui le touchent et le 


poussent à se recueillir pour entrer dans cet état d'esprit qui est 
l'attention, nous avons déterminé ici encore l’état affectif et nous 


« Les idées de Guyau sur ucation > par L. Dugas. - « Revue pédagogique », Septembre 
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1921. — p. 181. 








avons cause gagnée. L’affection, le respect envers le maître et en- 
vers son autorité, le désir de lui plaire, l’espoir du succès, l’ému- 
lation, l’amour propre, et même la crainte des punitions et l'attente 
d’une récompense, sont les moyens indirects auxquels l’auteur fait 
justement allusion; ces moyens employés avec adresse par le maître, 
peuvent agir favorablement sur la volonté de l'élève. 

Puisque « la volonté est une forme de l’activité », que celle-ci 
a une plus grande étendue que celle-là et que la volonté elle-même 
agit, par exemple, plus rarement que l'habitude et l’instinct, il faut 
qu'elle intervienne toutes les fois que son action est nécessaire; et 
les actes volontaires, peuvent être d’une importance telle qu’ils in- 
fluent définitivement sur la caractère et parfois même sur toute la 
vie de l’individu. 

L'éducation morale doit donc s'intéresser fortement au dévelop- 
pement de cette faculté qui joue un très grand rôle dans nos de- 
stinées et qui est une des parties principales de l'éducation morale. 

Puisque la force des passions, se dressant souvent contre le 
libre exercice de la volonté, peut entraîner l'enfant vers le mal, 
nous devons intensifier en lui le sentiment du devoir afin que, dans 
la lutte qui précède ses actes, il ait le pouvoir de s’imposer une 
conduite conforme aux sentiments que nous lui avons inspirés. 

Il faut que le maître acquière en vue de l’enfant ce charme qui 
 excite son attention. Il faut amener les forces qui s’y opposent à 
céder sous le pouvoir de votre intervetion. Cependant les moments 
de tension mentale ne pourront avoir d’abord qu’une durée assez 
relative, conforme à l’âge de l'enfant et en rapport direct avec le 
temps depuis lequel ce jeune être est confié à vos soins: vous con- 
céderez des moments de répit nécessaires, pour que la succession 
de vos propos ne risque pas d'échapper à l'élève, mais la faculté 
de pouvoir disposer à votre gré de la souplesse de son esprit, doit 
être entre vos mains. 

J'ai un élève qui s’est imposé l'obligation morale d’être atten- 
tif et qui a fait de la volonté la règle de sa conduite; un peu lent 
à s'exprimer, Son jugement est calme, sa logique impeccable, ses 
conclusions serrées, il m'étonne, il n’a que onze ans, c’est l’exception. 

Si l'élève se dégoûte de vos enseignements, cela peut dépendre 
ou de vous, ou de ses conditions physiques. Dans ce dernier cas, 
d’ailleurs bien rare, vos soins diligents ne pourraient apporter aucun 




















bénéfice, il faut l'intervention du médecin. Mais, si, ses conditions 
physiques et mentales étant normales (et vous devez vous en aper- 
cevoir) votre élève ne cesse de garder un maintient nonchalant et 
rebelle à toute attention suivie, si, sous l’action de vos conseils et 
de vos reproches, il ne vous obéit momentanément que par con- 
trainte, alors vous pouvez craindre que votre façon de présenter le 
savoir ne soit pas capable d’éveiller l'interet chez vos auditeurs. Ce 
n’est pas tant le sujet de votre leçon qui doit toujours les intéres- 
ser, c’est la manière de présenter la chose, c’est la clarté de votre 
expression, c'est votre geste, votre regard, toute votre personne, 
d’où doit s’exhaler ce souffle qui entraîne et porte à aimer la chose 
parce que vous l’aimez. 

Certes, il y a des professeurs qui par leur caractère, par leurs 
manières, par leur aspect charment les élèves, gagnent sans peine 
leur cœur et S’emparent admirablement de leurs facultés, de façon 
à en disposer pleinement; mais, en dehors de ces cas, à considérer 
une situation normale, je suis d’avis que chacun de son côté, met- 
tant en jeu tous les moyens provenant de considérations person- 


nelles et subjectives, doit arriver à secouer la torpeur et l’inaction 


de son auditoire. 

L'élève en état de ne s'appliquer que par ordre, ne tolère pas 
ce joug, sa conscience se rebelle, il cherche à se soustraire à sa 
situation désagréable et ne se soucie guère des mauvais effets de 
sa conduite. 

Gardez-vous de lui présenter le savoir par fragments, il est 
ennemi de l’analyse, aussi bien que de vos soins trop scrupuleux: 
il pourrait se gêner de ces procédés si la connaissance des ques- 
tions est facile à saisir. 

L'école tend au factice, les conventions y règnent souveraines; 
les déceptions sont dangereuses: aussi l’enseignement serait - il ré- 
duit à une pure comedie. 

Etant donné que l'étude répugne à la plupart des élèves, 
n’avez-vous jamais été assaillis par le doute (qui pourrait bien vous 
causer de l'inquiétude) qu’on a l’habitude de procéder à l’aveu- 
glette avec les élèves, par des systèmes antinaturels et faux ? 

N'oubliez pas que l’enfant qui veut éviter l’insuccès et qui est 
pourvu de la volonté nécessaire, alors qu’il est perdu dans le chaos 
de vos propos, a recours à cette faculté qu'il possède à merveille, 


PR LS Te PE e 





% 


la mémoire: il se confie à elle, comme à son ancre de salut. Mal- 
heur à lui! C’est l’engourdissement de sa raison, l’avilissement des 
forces les plus nobles de son esprit. 

L'ancienne maxime que l’on doit étudier pour la vie plutôt que 
pour l’école, renferme bien de la sagesse. Mais on a toujours re- 
pris avec une opiniâtreté irreductible le même chemin et on en est 
toujours aux mêmes résultats. Il faut se persuader que nous som- 
mes des artistes en fait de rhétorique, mais que quand il s’agit de 


bâtir, l’action, confiée à nos soins, nous échappe et le problème 
demeure irrésolu. 


À considérer en particulier l’enseignement des langues vivantes, 
nous dirons qu’en fait de langue maternelle, les élèves italiens qui 
en général ne la connaissent qu'à travers le dialecte et qui ne la 
parlent que mal, attendent que nous les habituions à parler cor- 
rectement et à exprimer passablement leurs propres pensées par 
écrit. Mais nous commençons par les systèmesque nous avons déjà 
vus, de sorte que, après six ans de distribution de ce genre de 
babioles, nos élèves ne sont pas à même de répondre avec une 
certaine propriété à une question quon leur pose, et qu'ils font des 
fautes très graves toutes les fois qu’ils CHE recours à la plume pour 
manifester quelques pensées. 

En fait de langues étrangères on les amuse, dès le commence- 


ment, par les règles de prononciation. Du jour au lendemain on 


prétend qu’ils distinguent nettement le son équivalent à chaque 
syllabe nasale, qu’ils gravent dans leur mémoire des listes de mots 
isolés avec leur sens. Au bout de deux mois on compte en finir 
avec les règles concernant la prononciation, mais au bout de vingt 
jours les élèves ont assez de leur maître, ils sont ennuyés, dégoûtés, 
ils ne le suivent plus, ils ne l’écoutent que par ordre: dès le com- 
mencement le but est manqué. 

Vient ensuite la grammaire, les règles de grammaire, les délices 
des élèves; elles se suivent sans fin, enrichies d’exceptions (*). 


() On sait des écoles même de deuxième degré où un des plus grands soins du professeur 
de langues vivantes est d’enseigner la grammaire par l’étude de règles et de règles dictées par le 
professeur lui-même et que les élèves doivent recueillir dans un cahier spécial et savoir répéter. 
Et dans une Ecole technique, le professeur de français, qui n’est pas tout à fait nouveau à l’en- 
seignement, prétend apprendre à ses élèves les articles contractés par les cas de la déclinaison 
latine! - Il paraît que les moyens ne feraient pas défaut si l’on se donnait un jour pour tâche 
d’embrouiiler les enfants! 
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Avec une prononciation défectueuse, de la lecture annonée, des 
traductions mal faites, avec un appareil de nomenclature et de phra- 
séologie apprêté de la sorte, les élèves au bout de trois ans de 
français, se présentent à l’Institut technique où il traînent pendant 
quatre ans encore, avec dégoût, sans entrain, au milieu de difficultés 
sans nombre, parce que, alors qu’ils devraient se servir de la langue 
courante, S’exprimer dans l’idiome étranger oralement et par écrit, 
ils méconnaissent la structure morphologique de la langue, ignorent 
l'emploi et la valeur des mots dans la phrase, sans compter qu'ils 
lisent de manière à provoquer des corrections à tout instant. — Ne 
parlons pas de la diction et de la conversation en langue étrangère: 
si encore les élèves parvenaient à comprendre même une phrase 
assez courte qu’on leur adresse! Ce sont là, dans notre enseigne- 
ment, des langues que l’on ne saurait appeler vivantes que par ironie. 


Pour ce qui est des méthodes, supposez donc que vous ayez 
à fixer votre but: cela dépend non seulement de la discipline qui 
vous intéresse, mais aussi du genre d'école où vous enseignez. Une 
fois le but fixé, c’est à vous exclusivement de choisir le meilleur 
chemin qui puisse bien vous diriger dans votre entreprise. 

But et méthode sont naturellement distincts, toutefois celle-ci 
dépend de celui-là, elle est intimement liée avec lui; on peut dire 
même plus: tel but déterminé n'admet que telle méthode, et ne 
pourrait en admettre une différente. Si on a raison d'attendre des 
résultats pratiques, réels, immediats de l’enseignement de telle ma- 
tière, lorsque vous voudrez réussir dans votre tâche, vous n'hési- 
terez nullement à choisir votre chemin: c’est la méthode inductive, 
directe à laquelle vous devez vous en tenir, tandis que si vous vous 
proposez, par cette discipline même, d'amener votre élève à former 
son esprit et son caractère à travers les profondeurs des études 
spéculatives, alors vous vous en tiendrez à la méthode classique, 
littéraire, celle qui forme les érudits et les savants. Point d'autre 
issue à cet égard. 

Ne nous attardons pas à disserter sur la pluralité des métho- 
des, laquelle dépend de la nature des différentes branches du savoir 
et qui varie pour certaines disciplines. ( 

Mais ce qui est déplorable c'est qu'une même matière, dans 
les écoles de même nature et du même degré, soit enseignée par un 
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professeur d’après une certaine méthode, et par un autre d’après 
une méthode tout à fait différente. - Il y a plus (et cela risque de 
choquer l'opinion et de heurter la sensibilité du plus grand nombre), 
à telle discipline convient telle méthode et pas une autre. 

Quelques-uns de mes lecteurs crieront à l’anathème, au prin- 
cipe absolutiste que par là nous voudrions instaurer, à un principe 
subjectif et qui empêcherait le libre développement des facultés et 
des initiatives personnelles. 

Rien de tout cela. Quand vous soutenez que la méthode est 
une affaire tout à fait personnelle, quand vous venez me faire croire 
que chaque maître a sa façon d’enseigner qui lui est propre, que toute 
méthode est bonne, pourvu que les élèves tirent profit des leçons de 
leur professeur, et d’autres propos semblables, vous vous trompez fort. 
Vous croyez parler de méthodes, et vous ne parlez que de procédés. 

Je pense qu’ il est bon de bien distinguer la méthode des pro- 
cédés, à cause du mélange qu’ on en fait. Les auteurs s’évertuent à 
faire une distinction là-dessus puisque à un moment donné on abou- 
tit, par suite de leur affinité, à confondre l’une avec les autres. 

« Le danger sans doute est» comme a soutenu M. Gréard à 
propos de la question de savoir si la pédagogie est un art ou une 
science « qu’on prenne des expédients pour une méthode et qu’ on 
confonde l’art avec les artifices (!) ». 

Vous jugez que telle méthode est préférable à telle autre: en 
effet tel professeur a recours à des moyens spéciaux, à des res- 
sources qui ne sont que le fruit de son invention et de son expérience, 
et par lesquels il obtient en fait des succès incontestables. 

Que, s’il n’est pas facile de déterminer exactement les limites 
de l’une et des autres, ou bien, si quelquefois le champ des uns 
peut envahir le champ de l’autre, je trouve que la méthode a bien 
un caractère et une finalité à soi. - Vous voudriez soutenir, par 
exemple, que tel professeur d’italien a une bonne méthode parce 
qu’ il corrige les fautes des compositions par écrit au tableau noir, 
plutôt qu’ oralement, qu’ il fait connaître les règles de grammaire 
d’une façon claire, en. abordant leur étude par des procédés à la 


portée de toutes les intelligences; que tel professeur d’histoire fa- 





() Gréard - « Revue pédagogique », 1883, t. II, dans l'ouvrage: «Les auteurs pédagogiques » 
par F. Brémond, p. 243. Librairie Ch. Delagrave - Paris. 
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cilite l'étude de sa matière d'enseignement par des résumés et par. 
des tableaux synotiques, de manière que ses élèves comprennent, 
s’assimilent aisément et fixent bien dans leur mémoire les différentes 
parties du programme; que tel autre professeur de langues vivantes 
s’y prend admirablement à faire connaître un passage de prose ou 
de poésie, qu’ il réussit parfaitement à pénétrer l'esprit de ses élèves 
des règles de grammaire dont ils font une application judicieuse: 
évidemment ce n'est pas là question de méthode. Ce ne sont que 
des moyens différents tout à fait personnels que l'expérience et l1- 
nitiative du professeur ont jugé parmi le plus efficaces. Mais ces 
moyens ne caractérisent pas du tout une méthode; ils seraient mer- 
veilleusement efficaces et les meilleurs même que l’on puisse ima- 
giner, la méthode pourrait parfaitement n’en être pas moins fausse. 
D'autre part un maître peut être maladroit, dénué de l’habileté né- 
cessaire à trouver ces expédients, il ne s'ensuit pas que sa méthode 
soit mauvaise. 

L'un aussi bien que l’autre se trompe: celui-là sur le but, ce- 
lui-ci sur les moyens. Il en résulte la nécessité d’un choix judicieux 
de ces deux éléments indispensables au succès. 

Car j'entends par méthode, suivant son étymologie (wer&-60de), 
un certain chemin à suivre bien déterminé par la nature des finalités 
suprêmes que l’on se propose de poursuivre (que nous appellerons. 
utilités immédiates, soit matérielles, soit morales) et auquel sont in- 
dispensables des expédients confiés à l’imagination de celui qui doit 
l’'employer. 

Or, la méthode qui plus que toute autre vous amènera à at- 
teindre le bien suprême, ce sera la meilleure et elle fera disparaître 
naturellement toutes les autres dépassées par le rendement supérieur 
qu’ apport celle-là sur celles-ci. Si la méthode est le terme générie, 
si elle n’est que « le tout dont les procédés ne sont que les parties » 
ceux-ci en découlent nécessairement puisque ces parties existent en 
tant que telle méthode existe. 

Ceux qui parlent ainsi des procédés élèvent à la hauteur de 
méthode ce qui n’est vraiment qu’ un procédé. 

M. G. Compayré, après avoir dit que « chaque branche d’études 
a ses procédés propres () » soutient que « l’étude des langues vi- 


() “Education intellectuelle et morale » = pag. 85 - Libr. classique, 1908 - Paul Delagrave - 
Paris - 1908. 
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vantes aura recours soit à la conversation et c’est alors ce qu’ on 
appelle la méthode directe » comme si la conversation n'était rien 
qu’ un des procédés de la méthode directe et non pas la méthode 
elle-même, « soit à l'explication du texte et aux règles grammatica- 
les, et c’est alors la méthode formelle » comme si l’explication d’un 
texte et les règles grammaticales ne pouvaient être considérées 
comme de la méthode inductive, si cette explication est faite suivant 
certaines modalités. 


Quand M. Compayré écrit: « défions-nous de l'esprit de système 


qui s’inféode à une méthode unique et exclusive (!) » je vois sous 
ces mots, si je ne me trompe, le manque de cette idée nette qui 
sépare la méthode des procédés. Car au lieu de soutenir qu’ « il y 
a du bon à prendre dans presque toutes les méthodes: dans l’édu- 
cation négative que préconise Rousseau, comme dans l’éducation 
progressive, dont M.*° Necker de Saussure a exposé les lois; dans 
la pédagogie souriante et facile de Fénelon, comme dans la péda- 
gogie sévère et austère de Kant (*) » il aurait dû dire qu’ il peut y 
avoir du bon à prendre dans les procédés de toutes les méthodes : 
en effet toutes ces dénominations-là ne caractérisent pas des métho- 
des ; ce ne sont que des modalités qui peuvent être assemblées en 
une méthode unique. 

D'autre part, mon avis, à ce propos, est, d’une façon indirecte, 
décidément appuyé par l’opinion de M. Compayré lui-même qui sou- 
tient que « la meïlleure méthode consiste peut-être à n’en exclure 
aucune, et à les employer tour à tour, selon les cas, en variant et 
en diversifiant le plus possible les formes de l’enseignement (!) ». 
Au vrai, je ne saurais pas concevoir cette exclusion ou inclusion de 
plusieurs méthodes dans l’enseignement d’une discipline; ce qu’on 
accepte ou que l’on refuse ne peut être que les expédients auxquels 
nous avons recours, et ce sont précisément ceux-ci qui constituent 
les formes d'enseignement que nous pouvons varier et diversifier 

selon les cas. 


En Italie les cours techniques ont (ou devraient avoir) une fi- 
nalité tout à fait caractéristique, bien différente de celle des études 


classiques. Ceux-là visent à l’utilité immédiate qui trouve sa réali- 


(4) Compayré: Op. cit. - pag. 88. 
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sation directe dans la pratique de la vie professionnelle. Or, cette 
sorte d'écoles, ayant un but essentiellement utilitaire, il faut que 
n'importe quelle discipline y soit traitée en vue de ce but même. 
Ce ne seront pas les élèves qui sortiront de ces écoles le mieux 
pourvus de doctrine qui auront le plus de chance de bien réussir 
dans leur carrière, mais plutôt ceux qui seront plus habilement 
préparés à suivre le courant de la vie sociale dans ses diverses 
manifestations d'activité. 

Si les études techniques se distinguent nettement des études clas- 
siques à cause de la direction essentiellement utilitaire et pratique 
qu’ on leur a attribuée, on ne voit vraiment pas pourquoi le savoir ne 
serait pas présenté sous son vrai jour, Sans le fatras de détails for- 
mels qui voilent la connaissance prompte et claire des sujets, sans 
la fréquentation assidue des textes, car, il faut bien qu’ on se per- 
suade une fois pour toutes, que le grand ennemi de l’élève est l’a- 
bus du livre. 

Il en est de même pour les langues vivantes enseignées par des 
moyens qui trahissent leur destination propre. - Pourquoi déplacer 
les phases du programme, pourquoi s’évertuer à mettre en première 
ligne les lois qui règlent la formation du langage, pourquoi cette. 
manie de ne mettre en évidence que des règles et toujours des rè- 
gles? C’est invertir l’ordre naturel et historique des événements que 
de présenter les déductions linguistiques comme des outils construc- 
teurs d’un idiome. On passe des années à transposer un texte d’une 
langue dans une autre sous le guide de lois préalablement fixées; 
quelle merveille si, à la fin des études, la plupart des élèves quit- 
tent leurs écoles sans savoir écrire, et souvent même sans savoir 
lire correctement la langue étrangère! A quoi bon enseigner ces 
langues vivantes, si, comme des exemples nombreux le témoignent 
tous les jours, elles sont réduites à n’être d'aucune utilité dans les 
carrières professionnelles et dans la vie? 

De ce qui précède il résulte que lès méthodes employ Es sont 
fausses, parce que c'est le but qui fait défaut; d’autre part, une 
fois le but fixé, la méthode en doit découler nécessairement bien 
déterminée. 

C'est donc le but auquel on doit viser d’abord et constamment 
le long du chemin, c’est lui qui indique la méthode à suivre, et 


celle-ci ne peut absolument varier de professeur à professeur pour … 





ne. 


une même matière. Ce qui est tout à fait personnel, disons-le en- 
core une fois, au risque de nous répéter, ce sont ces expédients 
qui, tout en étant dignes de considération, doivent passer pourtant 
au second rang. Les ressources individuelles qu’ un professeur ingé- 
nieux sait inventer pour mener à bien sa tâche, sont d’une impor- 
tance considérable, elles sont même indispensables, mais c’est là 
son affaire; plus ces moyens facilitent la marche et aident à sur- 
monter avec aisance les difficultés, plus sûrement ils mèneront au 
succès. La méthode peut être différente, avons-nous dit, suivant la 
nature des diverses matières et suivant le genre d'écoles où l’on 
enseigne, mais dans tel milieu scolaire, pour tels professeurs, telle 
discipline ne peut avoir qu'une méthode et une seulement. 

Pour moi, il ne peut y avoir dans l’enseignement que deux 
méthodes : la méthode déductive ou formelle et la méthode inductive 
ou directe. : 

« Il y a », écrit M. Compayré, «deux manières de faire la science: 
ou bien on pose des vérités générales évidentes, et on en déduit les 
conséquences; ou bien on prend pour point de départ des faits par- 
ticuliers reconnus pour vrais, et on infère de ces faits les lois qui 
les gouvernent, les rapports qui les unissent. Dans le premier cas, 
on descend d’un principe, et par déduction on en expose, on en 
développe le contenu; on démontre une série de vérités qui, le prin- 
cipe une fois admis, en découlent nécessairement. C’est la méthode 
géométrique ..... et celle des mathématiques ..... qui ne se prêtent 
guère qu à l'emploi de la déduction ....». Et cette sorte de sciences 
« dans la recherche des vérités spéciales qui les intéressent, mêlent 
et confondent les deux formes de raisonnement, les deux mouve- 
ments de l’esprit (*) >». 

Je pense que sauf pour les sciences exactes, pour toutes les 


‘ autres, la méthode inductive est celle qui se prête le mieux aux 


facultés de l’esprit pour l'acquisition des vérités inconnues. 

« Des penseurs, un peu aventureux» ajoute M. Compayré « de- 
mandent que l’on fasse découvrir à l'enfant tout ce qu’ il est né- 
cessaire qu’ il sache. Herbert Spencer et Auguste Comte sont d'ac- 
cord sur ce point que l’éducation de l'enfant devrait reproduire 
l'évolution de l’humanité (*) ». Encore si cela: était à souhaiter, ce 


() Compayré: Op. cit. - pag. 77. 
(2) Compayré: Op. cit. - pag. 78. 
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ne serait qu’ un rêve, tandis que «l’enfant» comme disait Jean Macé 
«a aujourd hui cet avantage que, servi par la tradition, qui lui fournit 
en bloc le trésor des découvertes amassées dans la suite des âges, 
il franchit par enjambées gigantesques le chemin le long duquel 
nos pères se sont lentement traînés ..... », | 

I y a, continue M. Compayré, des méthodes dites « actives » 
et «attrayantes»; Diesterweg appelait celles-là «les méthodes excita- 
trices de l'esprit, puisqu’ elles tendent au développement de l’activité 
intellectuelle. « De ce nombre est la méthode dite inventive ou euristi- 
que, celle qui s’ attache à faire découvrir à l’enfant telle ou telle vérité 
au lieu de la lui exposer toute faite par un enseignement dogma- 
tique (t)». «C’est dans ce sens» ajoute M. Compayré «que Herbert 
Spencer, après Rousseau, demande qu'on allège pour l’écolier le 
poids des leçons en forme. - C’est un travers de notre temps, dit 
Spencer, de vouloir mettre toute !’éducation en leçons. Il faudrait 
au contraire, « enseigner » le moins possible et « faire trouver» à 
l'enfant le plus possible (*) ». Il y a là un reflet de la méthode so- 
cratique qui a été si longuement discutée à travers les siècles. 

Loin de nous attarder ici à en apprécier la valeur, nous dirons 
seulement que, tout en admirant l’ingéniosité merveilleuse et la fi- 
nesse de talent du philosophe, il faut reconnaître que si son système 
pouvait bien s'adapter aux mœurs de la démodratie athénienne et 
aux sujets qu’ il traitait, il ne serait que difficile de se l’imposer 
aujourd’hui, surtout à cause de l’esprit et du caractère subjectif et 
personnel que demande ce système. 

‘ Une méthode active, c’est encore celle qui, s’inspirant de la 
pensée d’Aristote: «on ne sait bien que ce qu’ on fait soi-même», 
demande à l’élève un effort, un travail personnel; qui, en géogra- 
phie, exigera qu’ il dessine des cartes; en histoire, qu’ il résume 
un récit, en langue française, qu’ il compose une narration. « Quand 
un enfant, disait Kant, ne met pas en pratique une règle de gram- 
maire, peu importe qu’ il la récite: il ne la sait pas; celui-là, au 
contraire, la sait, qui infailliblement la suit; peu importe quil ne 
la récite pas (°)»,. 

Les méthodes dites «attrayantes » “se proposent avant tout d’inspi- 
rer à l’enfant l'attrait pour l'étude (*),,. Comme observe justement 

(1) Compayré: Op. cit. - pag. 78. | 


(} Op. cit. - pag. 80. 
- (:} Compayré: Op. cit. - pag. 81, 
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M. Compayré, il ne s’agit pas ici de rendre l’instruction pour l’en- 
fant amusante et d’en supprimer l'effort; « c’est des études elles- 
mêmes, franchement et directement abordées, qu’il faut faire sortir 
l'intérêt intrinsèque qui peut exciter le travail de l'élève (!) ». Et 
c’est ici encore une affaire qui ne tient qu’ à l’adresse et à l’habi- 
leté du professeur. Malheur à ces leçons qui ne savent pas gagner 
le cœur et l'esprit des élèves! 

Bien que les pédagogues modernes conseillent aux éducateurs de 
suivre dans leur enseignement « l’évolution de l’esprit dans sa mar- 
che réelle, et que... la vraie méthode consiste à passer du concret 
à l’abstrait, de l’empirique au rationnel, de ce qui est connu, de ce 
qui est facile, à ce qui est inconnu et plus difficile (*)» cependant il 
n’est pas rare de rencontrer des professeurs qui ne se font aucun scru- 
pule de s'éloigner de ces principes, dont la valeur est indiscutable. 

Je me souviens qu’ un professeur de philosophie (tout en con- 
sidérant qui celle-ci était la science de l’abstraction par excellence), 
une fois qu il avait entamé une question de psychologie, alors mé- 
me qu'il aurait fallu illustrer une théorie, une pensée quelque peu 
difficile par un exemple, se gardait bien d’éclaircir par là ses rai- 
sonnements; de sorte que c'était pour les élèves le plus souvent 
un objet d'inquiétude, car, dans l'impossibilité de localiser conve- 
nablement ses conceptions et ses préceptes philosophiques, ceux-ci 
effleuraient à peine leurs facultés et risquaient de s'échapper bientôt 
de leur esprit. Et cela, nonobstant que les méthodes abstraites ten- 
dent à céder la place aux méthodes rationnelles et concrètes. 

: C’est ainsi que « de tous les changements qui se produisent, le 
plus significatif est le désir croissant de rendre l’étude agréable 
plutôt que pénible (*), désir fondé sur la perception plus ou moins 

() Compayré : Op. cit.- pag. 81. 

Pas » »  » 88. 

(5) 11 y a de quoi s’égayer l’esprit et le cœur à suivre certains devoirs postscolaires assignés aux 


élèves par des professeurs déjà définitivement confirmés dans leur chaire, et on est porté à se de- 
mander si vraiment on a perdu le sens du milieu où l’on vit, si le pédantisme doctrinaire et incon- 


… sidéré a mis des œillères au jugement et des entraves à la raison. - Je me rappelle avoir trouvé, 
il y a quelques années, accoudé à sa table d'étude un élève de troisième classe techniqne (ce n’est: 


qu’ un des innombrables exemples que l’on pourrait recueillir à foison) qui se creusait le cerveau 
depuis plus d’une heure à rechercher, dans un passage d’un chant d’un poème italien, un certain 
nombre de mots constituant, à cause de leur structure, un groupe auquel les stylistes ont attribué 
une dénomination particulière. - Il devait présenter ces mots le jour suivant à son professeur, Ce 
malheureux gamin Consacrait à une pareille étude, si fructueuse pour son âge, une bonne partie 
de cette après-midi! Disons-le à cœur ouvert: il paraît qu’ il est permis de tout essayer entre les 
quatre murs d’une salle de classe. Mais notre conscience se révoiterait à l’idée de ne pas élever 
la voix, de ne pas protester contre certains systèmes appliqués à déformer les beautés de la cui- 
ture de l’esprit et à dénaturer les facultés de l’enfant, 
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claire de ce fait: que le genre d'activité intellectuelle qui plaît à 
chaque âge est précisément celui qui est salutaire (*)». En effet les 
vrais éducateurs sont d'accord désormais qu’ il faut « placer les 
choses avant les mots, partir du concret pour arriver à la notion 
compréhensible de abstrait, des faits pour s’élever, par induction, 
à la généralisation ». 

« La didactique moderne, comme la nouvelle logique, affirme 
que, toutes les fois qu’ on le peut, il faut présenter en premier lieu 
à l’élève des faits particuliers et l’acheminer doucement de l'exemple 

à la règle, du concret à l’abstrait (°) ». 

Il y a donc dans n'importe quelle branche de l’enseignement, 
dans n’importe quel degré d’écoles, deux façons d’apprendre le 
savoir: on S’inspire soit de la théorie, soit de la pratique: l’une 
aussi bien que l’autre à un certain moment se prêtent leur aide 
nécessaire et se complètent mutuellement. Et si l’une tend à faire 
de la science, de la doctrine, l’autre vise au côté utile et réel, au 
profit concret et direct. 

Les véritables méthodes ne pouvant donc être que deux, toutes 
les autres, qui ne sont que des prétendues méthodes, des manières 
diverses de présenter soit par déduction, soit par induction, les vé- 
rités inconnues, se ramènent à celles-là ou en découlent. Félix Pe- 
caut est bien d’ailleurs de cet avis. 

La méthode, pour mériter ce nom, doit avoir une unité à soi; 
elle doit former un tout et être caractérisée par des traits généraux 
se rattachant à un fil conducteur fixé à une extrémité, à un point 
immobile qui s'appelle but. 

Les expédients pour y arriver pourront varier et être différents 
les uns des autres, et il est à propos ici de répéter qu’ «il y a du 
bon à prendre » dans beaucoup de procédés, mais que la méthode 
et préexistante à ceux-ci et que les procédés eux-mêmes en dé- 


coulent forcément. 


J' insiste là-dessus surtout à cause de la fausse direction qui 
persiste dans l’enseignement de nos écoles techniques, où l’on n’ob- 
tient que des résultats fort maigres et indignes de sérieuses considé- 
rations. 


() H. Spencer: ‘‘ L'éducation intellectuelle ,,.: 
(2) Compayré: Op. cit. - pag. 83, 
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CHAPITRE IV 


L’enseignement des langues vivantes 


La crise est d’autant plus manifeste dans cette branche de 
l’enseignement, que les résultats en sont mesquins ou illusoires. 

À considérer que les langues vivantes ne présentent pas les 
plus grands obstacles pour les élèves, dans ces disciplines le nombre 
des insuccès aux épreuves finales est très élevé. 

On s’en prend aux professeurs, aux programmes, aux horaires, 
à la distribution des matières, si bien que quelque bel esprit, ap- 
puyé de ses idées rénovatriceS à rebours et ignorant la portée 
actuelle de cette culture moderne, voudrait en proposer l’abolition. 

Les discussions sont ouvertes chez nous depuis quelque temps. 
Elles ont pris présentement un intérêt d'actualité urgente et une 
campagne active a été entreprise pour convaincre les esprits rétifs 
qu'un changement de situation s'impose. 

Chez nous certains articles parus dans des journaux quotidiens, 
dans des revues, des ouvrages même discutent à ce propos et s’ef- 
forcent de démêler les causes du mal et d’en indiquer les remèdes. 
Quelques personnes qui s'intéressent de plus près aux problèmes 
scolaires et des présidents de sociétés de spécialistes interrogent 
leurs adhérents pour connaître leur pensée sur l’enseignement des 
langues vivantes. à 

Ce sont pour le moment les questions concernant la suppres- 
sion du programme de grammaire et de traduction, des règles de 
prononciation (*) dans la première classe des écoles secondaires, et 
l’adoption d’un système où la langue parlée occuperait la première 
place. 


(jai = oi ='oa;au='o"eic."- 
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En attendant, on cherche encore son chemin au milieu dun 
bavardage fait souvent de critiques sans fondement et d’apprécia- 
tions et de jugements qui ne sont parfois que préjudiciables à la 
réputation de la classe des professeurs. 

Pour les uns ce seraient les pouvoirs publics qui ne sauraient 
s'imposer par des réformes efficaces, pour d’autres les autorités 
locales, pour d’autres encore les programmes; ici le milieu scolaire, 
là des difficultés impossibles à écarter par suite d’habitudes su- 
rannées qui seraient la cause de cette faiblesse. 

Ainsi la routine, les préjugés, l’insouciance et quelquefois l’in- 
compétence ne cessent d'exercer leur influence funeste et de perpétuer 
un état de choses nuisible au progrès de l'instruction. - Un fait 
certain et qui saute aux yeux, c’est que les étudiants qui sortent 
de nos écoles secondaires, après plusieurs années de cours de 
langues vivantes, en connaissent en général bien moins qu’un ouvrier 
qui rentre en Italie, après une année de séjour au delà des proches 
frontières. 

Je ne cesse de le répéter, l’avenir de l’école dépend surtout 
du corps enseignant. Tout le reste, toutes les autres causes qui 
coopèrent à la fâcheuse situation présente, ne sont que secondaires. 

Avouons-le franchement, en général on enseigne mal, nos sys- 
tèmes d'enseignement sont faux, il nous manque la foi dans notre 
œuvre d'éducateurs, et ce qui est pis, mais qui témoigne d’ailleurs 
que nous pouvons faire mieux, c’est que quelquefois nous sommes 
au courant du mal dont nous sommes la cause. - Nous nous trom- 
pons, d'habitude, sur la manière de présenter et de transmettre 
le savoir à nos élèves; quant aux langues vivantes en particulier, 
nous suivons le chemin le plus incohérent et le plus absurde. 

Ici encore la question du but et des méthodes doit être inscrite 
au premier rang; elle prime toutes les autres et acquiert une im- 
portance de tout premier ordre. 

Si nous considérons les soucis qui forment ce qu’ on appelle la 
tâche du maître, il est facile de s’apercevoir qu’ il y en a un parmi 
eux qui préoccupe le professeur plus que tout autre: c’est le pro- 
gramme qu’ il doit développer dans ses classes. Ce défilé de ques- 
tions à traiter qui ne sont en définitive que le sommaire des cha- 
pitres dont se compose la matière à enseigner, il le regarde comme 


autant d’articles d’un credo condensé qu’ il doit suivre, réaliser et 
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achever coûte que coûte. Ce sont pour lui autant d'ordres auxquels 
il ne peut se soustraire, étant donné qu’ ils proviennent d’une auto- 
rité supérieure à laquelle par dévouement il se sent tenu d’obéir. 
Il se hâte d'arriver à la fin de ce catéchisme de fidélité profession- 


nelle et il pense s’être acquitté de sa tâche une fois que le pro-. 


gramme a été développé en entier. Il est quelquefois moins préoc- 
cupé du profit de ses élèves que du développement complet des 
sujets qu’ on lui a imposés. 


Il devrait penser plutôt à apporter dans le dé dei 


son programme une juste mesure, si essentielle afin que l'étude du 
programme lui-même devienne efficace ; il faut qu’ il simplifie, qu'il 
supprime tout ce qui n’est pas indispensable, tout ce qui est pré- 
judiciable à la bonté de sa cause, ou entrave le judicieux déploie- 
ment de son activite; il faut qu’ il ajoute quelquefois, qu’ il mette 
à sa place ce qui est déplacé, qu’ il évite les détails encombrants, 


les subtilités et les superfluités, qu’ il appuie son enseignement sur. 


les éléments principaux, indispensables à la connaissance générale 
des faits; car, certains programmes (et le plus grand nombre peut- 
être) sont loin d’être établis avec tout le soin désirable, et témoignent 
parfois de l’insuffisance des lumières nécessaires de la part de ceux 
qui les ont composés. 

Le programme n’est pas un dépôt de savoir à exploiter, ce n’est 
pas tant le contenu de ce prétendu évangile qui doit nous préoc- 
cuper: ce n'est qu’ un guide. Nous devons savoir y puiser les res- 


sources auxquelles nous aurons recours pour traiter la matière for-. 


mant la substance de notre discipline. Tout cela dans le seul but 
du plus grand profit de l'élève et pour lui faciliter sa besogne. 

En général le professeur, s’il ne peut être directement et im- 
médiatement accusé de fausses préventions par ses systèmes d’en- 
seignement, par la façon dont il conduit sa classe laisse échapper 
de son œuvre un aveu qui donne un démenti formel aux finalités 
sacrées de son mandat, aveu qui se résume en ces mots: l’école, 
telle qu’ elle est de nos jours, ne sert que de fin à elle-même. Ci 
ce que nous avons déjà observé plus haut. 

Nous en sommes toujours là: l’école est réduite à une repro- 
duction machinale de ce qu’on a lu ou entendu. Qu'importe si 
l'esprit de l'élève reste passif, s’il n'arrive pas à évaluer, à 
siens le savoir et les vérités qu’ on lui présente? L'élève voit le 


rendre : 





but de son travail à travers les notes trimestrielles et les épreuves 
de fin d'année; le professeur et le directeur de l’école mesurent les 
résultats de leur tâche et le train général de l'établissement d’après 
le nombre des succès individuels (pas toujours pleinement mérités), 
jugés suivant les principes auxquels nous venons de faire allusion; 
les familles s’accommodent de ce malheureux bout de papier (que 
pourraient-elles désirer de plus?) qui s’ appelle certificat d’études, 
prix de leurs peines, de leurs craintes, de leurs sacrifices. Et sur de 
jeunes esprits forgés de la sorte, on place les espérances vivantes de 
la société à venir! 

Depuis quelques dizaines d’ années (la guerre mondiale a influé 
plus fâcheusement encore sur cette situation gênante) l’école n’est 
qu'une bagatelle que l’on se flatte pourtant, par respect pour ses 
traditions, de voir élevée à une très haute considération, mais qui 
demeure toutefois un badinage et une tromperie. 

Des éléments, auxquels l’école avait dans le passé toujours 
fermé ses portes, ayant fait leur entrée pacifique, grâce à l’esprit 
tolérant de gouvernements affectés de myopie, et à l’influence de 
situations sociales nouvelles, ont fini par empirer une situation déjà 
hérissée d'obstacles. | 

Que l’école moralise, ou qu’elle enrichisse l’esprit de connais- 
sances, qu’elle forme le caractère, ou qu’elle amène l’homme à se 
préparer à la vie, elle doit, en tout cas, avoir un but suprême qui 
se rattache à l'utilité individuelle, partant sociale. . 

Or, pour en revenir aux langues vivantes, sur l'utilité desquelles 
toute discussion serait désormais vaine, comme toutes les autres ma- 
tières, elles ont un but bien déterminé qu’il serait grave perdre de vue. 

On a dit qu’ «il y a une chose qu’il peut être nécessaire d’im- 
poser aux professeurs: c’est le but que leur enseignement doit at- 
teindre» et qu’ «il y a une chose qu'il est inutile de leur imposer: 
c’est la méthode qu’ils ont à suivre». (!) 

Tout d’abord je pense qu’il ne s’agit pas de pouvoir imposer 
le but, mais plutôt de devoir l imposer. (*) À non avis, les langues 
vivantes ne peuvent avoir qu'un but et je doute, étant donné leur 


() Ch. Sigwalt: « De l’enseignement des langues vivantes » p. 98 - Librairie Hachette, et C.ie 
Paris - 1913. 


(?) En France, depuis 1902, la méthode adoptée dans les écoles publiques est la méthode 
directe: il est défendu d’en suivre une autre; tout au plus y a-t-on laissé, dans certaines classes 
supérieures et à certaines conditions, introduire des tempéraments. 
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nature et leur destination, qu’on puisse en admettre un autre. Une 

langue vivante ne serait-elle pas ménagée de façon que les différents 
éléments qui contribuent à sa complète connaissance, ne soient pas 
convenablement développés, de sorte que les quelques traits saillants 
qui la distinguent des langues mortes, ne seraient pas mis en valeur, 
ce serait là un démenti porté à son caractère et à sa nature propre. 

Quant à la méthode que l’on ne se croirait pas en droit d’im- 
poser, nous avons vu comment toutes les nombreuses méthodes qui 
ont été inventées, se ramènent aux deux méthodes types: la méthode 
directe et la méthode indirecte. | 

L'insuccès de la méthode indirecte, pour l'étude d’une langue 
vivante, n’a besoin d’aucune démonstration. Maïs, puisqu’ il faut 
préciser davantage, nous ne saurions attribuer à ces disciplines un 
but autre que celui de la pratique orale générale de la langue 
usuelle, de la lecture et de la manifestation par écrit de ses propres 
pensées. Or, la méthode qui en découle doit se mettre constamment 
en mesure de considérer d’une façon directe les faits et choses qui 
peuvent nous intéresser, S’inspirant du réel pour l’aborder de front, 
sans détours. Cette méthode est donc fondée sur le pouvoir des 
sens et sur l’observation de la réalité. Il est évident que, si les 
procédés d'exécution d’une telle méthode peuvent être différents et 
se multiplier suivant l’ingéniosité et le talent du professeur, l’étude 
de la langue étrangère doit être conduite de la manière dont nous 
venons de ‘parler, ce qui peut varier, ce que l’on ne saurait imposer, 
étant précisément les procédés et non pas la méthode. 

M. Sigwalt dans le ÆRapport sur les projets de réforme de 
l’enseignement des langues vivantes, discutant sur le but de cet en- 
seignement qui consiste dans la «possession de [a langue usuelle », 
écrit:... «dans notre enseignement, où les méthodes sont minutieu- 
sement prescrites et le but complètement indécis, on constate la plus 
grande confusion dans les méthodes. Il est permis d’en conclure 
qu'on a fait fausse route en traçant ces programmes et que le vrai 
moyen de réaliser l’unification des méthodes, c’est de préciser et 
d'unifier le but (‘)». Je veux simplement faire remarquer par là, la 
prescription minutieuse des méthodes et la tendance à les unifier. 

On aurait tort de penser que l’unité de méthode soit compro- 
mise par la liberté à laquelle a droit chaque maître dans son en- 

G) Op. cit., p. 238, - 
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seignement. Celui-ci est complètement libre de s’éloigner de l’uni- 
formité monotone des moyens didactiques; ce que nous demandons 
c'est que le caractère d’unité de la commune méthode soit tel par 
l’harmonie et l'adresse de ses moyens appuyés sur un principe 
commun. 

Que, si l’on vient nous opposer des cas où une langue étrangère 
a été acquise dans le but que nous avons indiqué, par des systèmes 
indirects, cela ne prouve rien: si l’on ne veut pas suivre le meilleur 
chemin et le plus court pour aller de Rome à Paris, on peut même 
passer par Berlin ou par Pétrograde; la gêne du long voyage 
pourrait apporter des conséquences fâcheuses. 

Il faut donc imposer le but et la méthode aussi, ce qui évitera 
aux élèves qui changent d'école, en passant d’un pays à un autre, 
ou de l’école inférieure à l’école supérieure, de se trouver déso- 
rientés à cause du changement de méthode suivie par deux pro- 
fesseurs différents. C’est là encore un autre inconvénient qui gêne 
le professeur, mais dont le dommage est surtout senti par l'élève. 

Ce qu’on s’est préoccupé au contraire d'imposer jusqu’à présent, 
ç’'a été le programme, un programme qui s'inspirant de la théorie 
morphologique, prétend amener les élèves du troisième cours te- 
chnique à la composition, si simple et facile qu’elle soit. On com- 
mence par préscrire l’étude des règles en vue du thème qui suit 


pendant les deux premières années, et puis, à la troisième on 


demande la composition. De ce joyeux pêle-mêle l'absurde jaillit à 
merveille! 

Qu’arrive-t-il à l’Institut technique où la composition alterne 
avec la traduction? Etant donné la direction que l’élève a reçue à 
école technique d’où il sort, je ne dis pas ignorant la manière de 
rassembler quelques mots pour former une phrase correcte, mais 
sans savoir mener passablement son thème, à l’Institut, où la com- 
position n'est demandée comme épreuve finale qu’à la fin de la 
dernière année, le professeur, recevant des élèves qui ne sont en 
rien habitués à s’exprimer par écrit dans la langue étrangère, ne se 
soucie guère, d'habitude, de les initier à ce genre d’exercices, que 
pendant la troisième ou même au cours de la quatrième année, ce 
qui aboutit, naturellement, à de véritables échecs. 

Tout le monde se plaint. Mais, enfin, quel résultat obtenir avec 
un programme véritablement monstrueux ? On demande la traduction 
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et la composition bientôt après. Je ne dis pas qu'à la rigueur il y 
ait véritable incompatibilité entre ces deux tendances, mais n'oubliez 
pas, en tout cas, que c'est la traduction qui procède de la compo- 
sition et non pas vice versa. - J’entends par là que s’il n'est pas 
facile, connaissant une langue étrangère, de faire passer un morceau 
de la langue maternelle dans l’idiome étranger, il n’est pas si aisé, 
d'autre part, d'exprimer ses propres pensées dans une langue que 
l’on a toujours considérée au point de vue théorique et en vue de 
la traduction. 

Si du moins, du fatras de ces programmes les professeurs 
avaient su tirer un système qui corrigeât en partie les contradictions 
et les absurdités qui s’y trouvent. Maïs, ordinairement, les yeux 
bandés, on s’acquitte de la tâche imposée, sans savoir où l’on doit 
arriver. 

Le programme préscrit que le professeur à l’école technique 
doit parler la langue étrangère dans la classe pendant la troisième 
année, ce qui devrait amener, peut-être, à la conversation; mais 
quel professeur s’est jamais imposé l’usage de l’idiome étranger 
pendant ses leçons? Le nombre en est au moins fort restreint. J'ai. 
même entendu dire à un professeur d’Institut technique qu’il est 
inutile de parler le français en classe pour en faire un exercice 
de conversation, car les élèves, une fois entrés sur le sol de France, 
étant donné l’accent différent et la prononciation différente d’une 
région à l’autre, finiraient par ne pas comprendre et par ne pas 
savoir de quelle manière S’y prendre pour parler. Pour un trait 
d'esprit ce n’est pas mal; on n'aurait peut-être pas tout à fait tort 
de penser que la cause de la façon de procéder de ce professeur 
à cet égard, n’est que trop évidente. 

Telle langue, adoptée dans telle école, étant la langue officielle 
en usage chez tel peuple, il serait tout naturel de supposer qu’ on 
l’étudie dans l’intention au moins de conduire les élèves à s’ap- 
procher le plus possible des formes qui, somme toute, constituent 
ce qu’ on appelle l’usage de cette langue même. Et je ne vois rien 
de plus absurde que de s'occuper d’une langue vivante, pour la 
considérer rien qu’ au point de vue de ses formes grammaticales et 
syntactiques, pour faire passer la pensée d’un écrivain de la langue 
maternelle dans l’idiome étranger, pour fixer tant bien que mal dans 
la mémoire un peu de vocabulaire. 
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Les exercices de lecture qu’ on fait, devraient, au moins, être 
soignés de manière à permettre à l'élève d'acquérir de bonnes habi- 
tudes de prononciation et d'exposition, et à retenir des constructions 
linguistiques. 

Il y a vraiment de quoi s’étonner qu’ au cours d’une longue 
période de plus de trente ans (depuis que le français a été introduit 
dans nos écoles publiques), personne ne se soit avisé de suggérer 
les moyens efficaces à ce que telle langue puisse être pratiquée de 
facon qu’ elle se rende vraiment utile. Peut-être quelques esprits su- 
périeurs, s'élevant au-dessus des masses esclaves de la routine, ont- 
ils poussé le cri de protestation et de libération contre cette lacune 
existante dans l’enseignement. Le gouvernement qui aurait dû faire 
siennes leurs opinions, s’il ne les a pas méprisées, a fait la sourde 
oreille. La tâche en était lourde: il s'agissait de secouer le vieil 
édifice, d’extirper des idées surannées qui, qu’ on le veuille ou non, 
chez nous sont malheureusement fort respectées. 

D'ailleurs tout se tient dans un organisme: comme j'ai déjà sou- 
tenu à propos de la marche générale de nos écoles, tout notre en- 
seignement repose sur une fausse base; on aime à sa faire des 
illusions, à exalter tel ou tel établissement, à faire croire à la fonda- 
tion de nouvelles écoles à directives soi-disant modernes (voyez le 
succès des Licei moderni), mais l’école est et reste toujours ce 
qu’elle a toujours été. Comment voulez-vous que les rares lumières 
paraissant de temps à autre à l'horizon, puissent briser le voile 
sombre et dissoudre les ténèbres qu’ enveloppent tant de préjugés. 


Dans un pays civilisé, l’idiome, cette manifestation psycholo- 
gique de tout un peuple, n’est que le moyen indispensable pour 
échanger ses propres idées. Ce qu’ il faut d’abord à l'individu dans 
ce domaine, c’est la connaissance du lexique de la langue. Il doit 
aussi être amené à Se servir avec aisance et sans gêne des tours 
de phrases indispensables pour exprimer même les nuances de Îa 
pensée, et puisqu'il s’agit de comprendre et de se faire comprendre, 
somme toute, les deux chapitres qui attendent, plus que tout autre, 
leur mise en valeur, sont la lecture et la rédaction: le but est là. 

Le vocabulaire et la grammaire sont aussi nécessaires, maïs ce 
ne sont que des instruments. Il est tout à fait absurde d’individua- 
liser la grammaire, de lui vouloir attribuer une place d'élite: on 
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présume sa présence à n'importe quel moment, mais elle n’est 
qu’ un moyen. 

M. Brunot écrit: ‘ Apprendre la langue, c’est se mettre en état, 
d’une part, de tout dire, de tout entendre, sans que rien vous échappe 
de la pensée d’autrui, et, d'autre part, de tout exprimer, soit en par- 
lant, soit en écrivant, sans que rien de votre propre pensée échappe 
à autrui (),.. 

Si deux personnes sont en présence l’une de l’autre, il faut 
aussi qu’ elles connaissent les sons propres et particuliers à l’i- 
diome dont elles doivent se servir, et qu’ elles sachent les employer. 
Si, au contraire, elles sont séparées par une distance plus ou moins 
considérable, l’une aussi bien que l’autre doivent être en possession 
des moyens nécessaires à transmettre leurs pensées, à les saisir, à 
les comprendre. Le principe est donc là: parler, lire, écrire. 

Si vous négligez une de ces fins, votre but est manqué. 

Au delà il y a la culture littéraire, dont il ne nous convient 
pas, au moins pour le moment, de nous occuper. 

On s’est demandé si « apprendre une langue qui se parle de 
nos jours sur une partie plus ou moins considérable du globe, c'est 
se mettre en mesure de l’entendre et de la parler ou si cela con- 
siste tout simplement à la lire, et à l'écrire ..... (?)». 

La difficulté que l’on rencontre à comprendre et surtout à parler 
une langue étrangère n’est que trop connue. Il me semble que toute 
discussion sur l'utilité d'apprendre à parler une langue, est inutile 
si l’on considère qu’en général, pour une langue étrangère le côté 
le plus utile est précisément celui qui se réfère à l’usage oral quo- 
tidien de cette langue même. - Il s’agit enfin d'acquérir ce qu’on a 
appelé « la pratique de la langue usuelle » laquelle doit naturel- 
lement écarter de son vocabulaire le matériel spécial et technique 
propre aux lettrés et aux savants. 

«...la langue elle-même, écrit M. A. Bossert, est multiple dans 
ses applications; chaque art, chaque science, chaque profession a la 
sienne. Toutes, cependant, supposent cette langue qui convient aux 
usages les plus communs de la vie et que pour cela on appelle la 
langue usuelle. C’est par celle-là qu’il faut commencer. Pourquoi ? 
Par cette raison même que toutes les autres la supposent et dépen- 





() F. Brunot: “L'enseignement de la langue française ,, pag. 55- Librairie A. Colin - Paris 1919. 
() Sigwalt: Op. cit. - pag. 99. 
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dent d'elle. Elle est la plus simple, étant la plus ordinaire. Elle est 
la mieux faite, étant l’œuvre de tous. C’est elle qui contient le plus 
d’idiotismes, le plus de métaphores; elle est la plus frappante, la 
plus parlante pour ainsi dire, par conséquent la plus intéressante. 
Elle est en même temps la plus utile: elle est la clef de toutes les 
autres. En partant d'elle, on passe facilement à une langue spéciale 
quelconque ... ()>. 

Une Done vivante est telle par dela même qu'elle se parle; 
supprimez ce trait, elle perdra le côté le plus remarquable de sa 
nature. L'importance de la lecture elle-même viendrait à manquer 
(le souci qu’on en aurait ne serait d’ailleurs pas assez justifié) et je 
ne sais combien de difficultés on rencontrerait, quand il s’agit de 
composer en cette langue. Celle-ci serait réduite, de telle manière, 
à un moyen bon pour s’enquérir, à travers les imprimés, des con- 
ditions sociales du peuple qui la parle, de son histoire, de sa lit- 
térature, elle entrerait, en un mot, au nombre des langues mortes. 

Nous ne sommes pas de l’avis d’un Inspecteur de l’Académie 
de la Somme qui soutenait que «la plupart des élèves qui étudient 
une langue vivante, n'auront jamais à la parler; il suffit qu’ils la 
lisent ». Si cela pouvait se dire en 1899, on n’en peut dire autant 
de nos jours. 

Bon nombre des élèves qui sortent de nos écoles auront maintes 
occasions, même dans le territoire national, à cause des rapports 
existant aujourd hui entre la France et l'Italie, de parler la langue 
française. - Voici encore l'avis qu’autrefois manifestèrent deux pro- 
fesseurs du lycée de Rennes et qui n’est pas trop dogmatique, comme 
on l’a justement reconnu: «C’est, disent-ils, une erreur en même 
temps qu’ une utopie de vouloir faire de la connaissance de la langue 
parlée le principe et la fin de l’enseignement d’une langue vivante. 
Cette connaissance n’en doit être que le complément. Le but à at- 
teindre, c’est d'apprendre à lire la langue.» Mais ils ajoutent: « Les 
exercices de conversation seront pratiqués aussi, mais ils ne doivent 
venir qu'en seconde ligne (°) ». 

M. Sigwalt, professeur d'allemand, « considère comme très res- 
treint le nombre des Français à qui il peut être utile de savoir 
parler l’allemand et assigne à l’enseignement de cette langue et des 


() «L'enseignement des langues vivantes» p. 16 - Librairie Hachette et Cie Paris - 1914, 
(2) Citation de M. Sigwalt, Op. cit., p. 100, 




















autres langues vivantes, comme objet principal, de mettre les élèves 
à même «de s’instruire par la lecture des livres, des revues, des 
journaux publiés à ? étranger (!)». 

Il conclut qu'il se bornera à leur apprendre à lire et à écrire 
la langue enseignée et aussi «à improviser quelques phrases sim- 
ples sur un sujet se rapportant à la vie usuelle ». 

Ces professeurs ne considèrent l’étude de la langue étrangère 
que comme un moyen utile à connaître le pays étranger à travers 
ses publications quotidiennes, ses périodiques, ses ouvrages qui 
suivent les manifestations multiples de sa vie sociale. Qu'on me 
permette d’affirmer, que cela s’appelle vouloir négliger ou mécon- 
naître le but principal d’une langue qui, pour être vivante, doit être 
tout d’abord parlée. Pour eux la conversation passe en seconde 
ligne. Elle devrait mener à savoir «improviser quelques phrases 
simples » sur tel sujet de la vie usuelle. Vous m’admettez l’ usage 
de la conversation que timidement. 

Est-elle utile et nécessaire ou non, suivant vous ? Si non, à quoi 
serviraient ces quelques phrases simples? Une langue ou on la 
parle ou on ne la parle pas. Vous dites qu'une langue vivante ne 
doit être apprise que pour être lue; vous la reléguez, en d’autres 
termes, au nombre des langues mortes, et vous concédez, en même 
temps qu'on s'occupe quelque peu de la parler. 

Je pense que les objections qu’on soulève en faveur de cette 
sorte de limitations ne proviennent pas de l'utilité, désormais indi-. 
scutable, de l’idiome étranger en tant qu’il est parlé, mais plutôt des 
obstacles qui entravent l’acquisition de cette partie orale de l’idiome. 

Je demande encore quel rôle vous assignez à votre lecture. 
Devrait-elle être soignée exclusivement au point de vue de linter- 
prétation et de la compréhension des imprimés? Car on peut la 
considérer aussi au point de vue phonétique, et ce côté n’est pas 
du tout négligeable. - Dans le premier cas, considérant l’ imprimé 
comme une source de connaissances, vous l’envisagez de la même 
manière qu'un texte grec ou latin. Dans le second cas je n’exclus 
pas que vous ne puissiez parvenir à bien lire; en tout cas nous 
remarquerons que les occasions ne seront pas rares où vous serez 
obligés de lire pour que d’autres apprennent la contenu de votre 
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passage, et je ne sais pas si, étant donné la destination que vous 
assignez à la lecture, vous sauriez alors vous acquitter parfaitement 
de votre tâche. Que si vous prétendez bien lire à haute voix, je ne 
Sais pas Si vous réussirez avec succès, en l'absence de cet entraî- 
nement qui seul s’acquiert en maniant la langue par la conversa- 
tion. - Enfin je doute fort que vous puissiez par la lecture, prendre 
l'habitude de parler la langue. Quoi qu’il en soit, pour quel motif 
voudriez-vous vous servir de ce moyen pour vous familiariser avec 
tel idiome, si cet expédient risque de vous faire perdre un temps 
immense ? 

On n'oserait soutenir non plus, à mon avis, que l’on possède 
une langue étrangère si l’on n’est pas à même d'exprimer par écrit 
ses pensées; or, le succès ici se heurte à des difficultés qui sont 
d'autant plus pénibles à vaincre que la pratique courante de la 
langue, qui s’acquiert par la conversation, fait défaut. 

Nous ne croyons donc pas qu’il convienne de séparer une 
branche de l’autre dans cet enseignement; pour nous elles sont 
toutes également importantes. Aucun doute donc que cette étude 
doit se baser sur ces trois points principaux: la conversation, la 
lecture, la composition. 

Jai sous les jeux le texte d’un programme que Victor Duruy 
aurait proposé au sujet de l’enseignement des langues vivantes, qui 
selon moi, mérite d’être considéré à cause de la justesse des buts 
qu’ il indique et des moyens qu’ il suggère pour la besogne. Je n’en 
citerai que les points les plus intéressants: «...... Peu de gram- 
maire, .....mais beaucoup d'exercices parlés, parce que la pronon- 
ciation est la plus grande difficulté des langues vivantes; beaucoup 
aussi d'exercices écrits sur le tableau noir, des textes préparés avec 
soin, bien expliqués, d’où l’on fera sortir successivement toutes les 
règles grammaticales, et qui, appris ensuite par les élèves, leur four- 
niront les mots nécessaires pour qu’ ils puissent composer eux- 
_ mêmes d’autres phrases à la leçon suivante. - J’ imagine, continue 
Duruy, qu’ un certain nombre de pages aient été ainsi apprises; ce 
sont des anecdotes, un récit. Le professeur, un jour donné, exige 
que l’histoire étudiée et sue la semaine ou le mois précédent lui 
soit racontée; il ne fait pas réciter, il fait parler. À des élèves plus 
avancés, on imposera comme devoir la lecture attentive d’un mor- 
ceau plus ou moins étendu sel0n leur force, et ils seront tenus d'en 








rendre compte de vive voix, à l’aide de mots qu’ ils y auront 
trouvés. On fera naître ainsi des conversations véritables, et utiles 
à l’esprit en même temps qu à la mémoire. - Pour les devoirs 
écrits, on ne commencera les thèmes qu’au moment où l’on recon- 
naîtra que les élèves sont en pleine et assurée possession des com- 
pléments, des conjugaisons et d’un vocabulaire déjà éntendu. Ces 
thèmes ne porteront que sur les seuls points de la syntaxe, et ils 
sont en petit nombre, qui ofirent des difficultés sérieuses. Les cu- 
riosités philologiques et grammaticales seront soigneusement évitées ; 
on les retrouvera suffisamment dans les textes expliqués. Plus tard 
on remplacera les thèmes par des compositions plus ou moins dé- 
veloppées, dont les sujets seront empruntés à des lectures. faites en 
classe à haute voix par le professeur ({) ». 

Nous sommes en désaccord avec Duruy sur la dernière partie 
de sa méthode; je préférerais faire précéder les thèmes par les com- 
positions. La composition se dégade immédiatement de la conversation; 
c’est, comment dirais-je, la seconde phase, une phase plus soignée, 
plus compliquée de la manifestation de la pensée. 

La traduction, dès que l’élève se sera rendu maître d’une bonne 
partie du lexique, de la phraséologie et des tours de phrases de 
la syntaxe, et qu’il sera parvenu à la manier avec une certaine 
aisance, la traduction, exécutée même sans dictionnaire, ne Îui pa- 
raîtra plus une tâche très difficile. Cela pour ne pas déplaire à ceux 
qui préconisent ce genre d'exercices. 


Car, pour moi, je ne saurais assigner à la traduction qu’une 
place accessoire. Elle est utile, elle peut se rendre même nécessaire, 
non seulement au cours des études, mais aussi dans la vie pratique. 
Cependant c’est une erreur de tout ramener à la traduction et d’en 
_ faire le chapitre le plus important de nos programmes. La traduction 
procède de tout un cours d’études bien réglées et bien organisées, 
dont elle ne doit être que le couronnement. Le thème, tel qu’on 
l’a peut-être justement adopté pour les langues mortes, a été étendu 
à tort aux langues vivantes. Le jour où l’on a introduit l’enseigne- 
ment des langues étrangères dans nos écoles, il paraît qu’on ne 
s’est nullement inquiété de la méthode que le professeur aurait dû 
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suivre. Pourquoi le français, l'anglais, l'allemand ne seraient-ils pas 
enseignés de la même manière que le grec et le latin? On traça 
ces programmes et on crut que nos élèves allaient par là apprendre 
des langues qui se parlent et s’écrivent. La traduction prime tout 
dans nos programmes de langues vivantes. Se préoccupant de ce 
qui nest que secondaire, on a négligé les côtés les plus intéressants 
qui constituent l’âme même de l’idiome étranger. - Le thème est 
la partie la plus difficile pour un apprenti et on prétend que l’élève 
se familiarise avec elle, en triomphant des graves obstacles qui se 
dressent sur sa route. 

On réussira pourtant, tant bien que mal, à gravir cet escalier 
pénible. Cependant ce travail pourrait se présenter bien plus facile, 
il découlerait aisément de l’ensemble des études précédentes, si l’on 
avait déjà pris l’habitude de manier la langue, et l’on ne serait 
pas gêné par la recherche fiévreuse des règles à appliquer. 

En particulier, pour ce qui est du français, il ne faut pas oublier 
que c'est la langue des sens plus que la langue des règles. La 
phrase se plaît à se soumettre et à obéir au goût de l'oreille char- 
mée par la délicatesse et l'harmonie des sons, plutôt qu’à des lois 
morphologiques établies. Il faut naturellement s’en tenir aux prin- 
cipes généraux sanctionnés par les règles de phonétique, de gram- 
maire, de syntaxe, mais combien de fois le goût ne l’emporte-t-il 
pas sur la rigueur de ces principes? combien de fois n'est-ce pas 
l'oreille qui décide de la justesse de l’expression? Or, il est évi- 
demment bien plus facile de saisir la valeur de la phrase, d'en 
arrêter le sens, de sentir, en un mot l’esprit de l’idiome étranger 
par l’usage pratique et immédiat qu’on en fait, que par l'acquisition 
de son vocabulaire, présenté par mots isolés et par l’application 
de formules de grammaire et de syntaxe. Cela facilite la souplesse 
de la langue que celles-ci cachent et raidissent. - Les difficultés 
que les élèves rencontrent au cours d'un thème portent souvent 
sur le choix des mots. Il ne peut pas en être autrement: comment 
voulez-vous qu’ils choisissent, s’ils ne connaissent pas la valeur 
des termes ? 

Puisque les détracteurs du système, dont je suis heureux d’être 
le partisan, insistent à vouloir faire des traductions le centre de ce 
genre d’études, je veux pour un moment leur faire bonne mine: je 


veux supposer avec eux que la façon dont ils s’y prennent est tout 





ce qu’il y a de meilleur. [ls ne manqueront pas de convenir des 
difficultés que présente pour nos élèves le fait d'apprendre la langue 
vivante au moyen de traductions: les épreuves finales en sont un 
témoignage. À supposer même une influence raisonnable et un ju- 
gement bienveillant de la part du professeur, on constate que si les 
élèves échouent en quelques matières, la langue vivante est sou- 
vent du nombre de ces matières. Le thème est le coup de grâce 
pour nos apprentis. 

Et pourquoi ont-ils tant de peine à appliquer les règles de 
orammaire ? Est-ce peut-être qu’ ils ne les ont pas assez étudiées, 
qu’ils ne les ont pas comprises ? Ils y a des élèves assez diligents, 
très appliqués, qui pourtant ne manquent pas de tomber maintes 
fois dans la même faute. Ils se sont pénétrés de telle règle, ils 
sont à même de vous la répéter, de lappliquer même dans des 
exemples, mais au moment de l’introduire dans un passage, ils 
échouent. À quoi attribuer ce fait si étrange? C’est que, n'étant pas 
assez avisés, tantôt c’est l’instant de réflexion nécessaire qui leur 
fait défaut, tantôt c’est la mémoire qui les trahit, et cette défaillance 
de la mémoire répétée trop souvent pour bon nombre de règles, 
aboutit à ce résultat que les devoirs, somme toute, fourmillent de 
fautes. Les élèves tantôt ne s’aperçoivent pas de la présence de 
telle règle, qui finit par leur échapper, tantôt tel lieu grammatical, 
présenté en italien sous une forme différente de la forme française, 
met les élèves dans un embarras qui n’est que trop justifié. Cela 
dépend de ce qu’ils n’ont pas l’habitude d’en faire usage sponta- 
nément. IIS n’ont coutume d'envisager l’usage de tel adjectif, de tel 
pronom, de telle préposition, de telle forme verbale que sous l’em- 
pire limité et rigoureux du précepte morphologique. L’ entraînement 
leur fait défaut, ils n’ont pas l'instinct linguistique, l’inclination 
naturelle et spontanée pour la juste formation de la phrase, ils dis- 
tribuent, arrangent des mots sur le papier, ils n expriment pas des 
idées, en un mot, ils ne sentent pas l'esprit de la langue. Ils tâ- 
chent de bien arranger entre elles les différentes parties de la pro- 
position suivant des principes donnés, comme on voudrait le fon- 
ctionnement d’un organisme auquel les forces vitales manquent, en 
rassemblant simplement ses membres épars. - C’est la vie qui fait 
défaut à l’expression, et la grammaire à elle seule est loin, certes, 
de la lui donner. Nous engageons nos élèves à ajouster les mots 
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dans la proposition, à leur donner une désinence plutôt qu’une 
autre, suivant les lois édictées d'avance, nous les soumettons à cette 
tâche pénible et ingrate, faisant, de la sorte, injure au principe his- 
torique de formation de toute langue qui est la spontanéité. - La 
règle ne devrait avoir que la valeur d’une justification qui viendrait 


après l'usage; on ne devrait la considérer que comme une curiosité 


à satisfaire, un moyen de contrôle entre plusieurs cas de même na- 


_ ture, une mesure en vue de persuader qu’ un principe constant existe 


qui règle tels éléments toutes les fois qu’ils sont en présence dans 
des conditions données. Tant que l’élève n'aura pas acquis par l’u- 
sage cet instinct naturel, cet état d'esprit presque inconscient à con- 
cevoir dans la langue qui n’est pas la sienne, il est inutile d'espérer 
qu'il puisse acquéfir, en un temps déterminé, la facilité nécessaire 
pour arriver à fournir une bonne traduction. 

Il se produit pour l’acquisition d’une langue ce qui se produit 


pour l’acquisition de la morale, comme de toute autre branche du 


savoir qui a le rôle d’intermédiaire entre notre moi et le monde qui 
nous entoure. 

Voici ce que Jules Ferry a écrit à propos de l'apprentissage de 
la morale de la part de l’enfant: «Il y faut beaucoup de leçons 
sans doute, des lectures, des maximes écrites, copiées, lues et relues, 
mais il faut surtout des exercices pratiques, des efforts, des actes, 


des habitudes. Les enfants ont en morale un apprentissage à faire, 


absolument comme pour la lecture ou le calcul. L’enfant qui sait 
reconnaître et assembler des lettres, ne sait pas encore lire; celui 
qui sait les tracer l’une après l’autre, ne sait pas écrire. Que man- 
que-t-il à l’un et à l’autre? La pratique, l'habitude, la facilité, la 
rapidité et la sûreté de l’exécution. De même, l'enfant qui répète 
les premiers préceptes de la morale ne sait pas encore se conduire; 
il faut qu'on l’exerce à les appliquer couramment, ordinairement, 


presque d’instinct; alors seulement la morale aura passé de son 


esprit dans son cœur, et elle passera de là dans sa vie; il ne pourra 
plus la désapprendre.-... Peu de formules, peu d’abstractions, beau- 
coup plus d'exemples et surtout d'exemples pris sur le vif de la 
réalité (‘)». Et ailleurs, à propos de l’usage des textes adoptés: 
« Le livre n'intervient que pour vous fournir un choix tout fait de 

() «Les auteurs pédagogiques» (extraits), par F. Brémond - Librairie Ch. Delagrave - Paris 
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bons exemples, de sages maximes et de récits qui mettent la morale 
en action». Et enfin «....ce qui importe, ce n’est pas l’action du 
livre; c’est la vôtre. Il ne faudrait pas que le livre vînt en quelque 
sorte S’interposer entre vos élèves et vous, refroidir votre parole, 
en émousser l'impression sur l'âme des élèves, vous réduire au 
rôle de simple répétiteur de morale. Le livre est fait pour vous, et 
non vous pour le livre. Il est votre conseiller et votre guide, mais 
c’est vous qui devez rester le guide et le conseiller par excellence 
de vos élèves ». 

Transportez ce texte avec sa terminologie adaptée à l’ensei- 
gnement de la morale, dans l’enseignement des langues vivantes, et 
vous aurez le fond de cette méthode qui est commune, par ses 
traits généraux, à l'acquisition de toute discipline dont la possession 
est inévitablement subordonnée à la pratique immédiate et constante 
des principes que les livres ne sauraient que s’efforcer de répéter, 
sans jamais réussir à eux seuls à amener au succès désiré. 

Nous en sommes toujours là; c’est la faute, la grande faute de 
tout notre enseignement qui cause cette situation gênante. Les lois 
grammaticales sont des déductions de certains faits constants que 
l’on a observés dans les textes et dans l’usage, et nous prétendons 
refaire le chemin qui a déjà servi à sanctionner ce qui s’est pro- 
duit spontanément. - Acceptez les choses de la nature telles qu’elles 
se présentent à vous, ne jugez pas de leur structure sans avoir 
d’abord goûté leur bonté. 

Je considère la langue parlée comme le pivot autour duquel 
l’enseignement des langues vivantes doit jeter ses bases. Je ne veux 
pas méconnaître les obstacles que présente aussi ce système (j’en- 
tends déjà les avis contraires et les protestations se dresser contre 
un tel procédé); mais nous verrons dans la suite que la manière 
dont nous y prendrons pour les franchir, nous conduira à des ré- 
sultats réconfortants. 

Les considérations qui suivent portent sur les trois sujets auxquels 
j'ai déjà fait allusion: parler une langue vivante, la lire, l’écrire. - 
D’autres questions qui ne sont pas d’une importance secondaire, 
mais qui en procèdent directement, seront traitées au fur et à me- 
sure qu’elles trouveront leur place. 

Apprendre à parler une langue étrangère, est encore de nos 
jours une affaire épineuse. On m'opposera peut-être que pour cette 








CCC EE EEE EEE EEE CE EE TE LE LE 


besogne, un exercice continuel, c’est-à-dire prolongé pendant plu- 
sieurs heures de la journée est indispensable, et que, dans nos écoles 
trois ou quatre heures par Semaine, au cours desquelles il faut aussi 
entretenir les élèves sur d’autres parties du programme, sont abso- 
lument insuifisantes. 

Quand on se sera décidé à une réforme sérieuse de nos pro- 
grammes et de nos systèmes d'enseignement, quand on aura compris 
que presque toute notre organisation scolaire est fondée sur des 
principes faux, quand on conviendra que les succès tant vantés en 
fait d'instruction et d'éducation ne sont qu'illusoires, quand on aura 
écarté de nos programmes tout ce qu’ils contiennent d’inutile et 
d’emphatique, quand on voudra ouvrir les yeux que ferment si 
souvent des gens entraînés par des considérations d’opportunisme, 
de favoritisme, de protectionnisme (choses qu’on ne saurait jamais 
assez blâmer en fait d'éducation), quand enfin on verra clair dans 
la question des buts vraiment utiles à poursuivre, alors une plus 
grande part sera faite aussi à l’enseignement des langues vivantes. 
Mais, nous ne cessons d’insister, il est nécessaire, urgent même, 
de braver sans timidité ni réserve et avec hardiesse, les obstacles, 
il faut le coup fatal qui fasse dégringoler l’ancien édifice. Sans cela, 
les remèdes ne seraient que des palliatifs bons à entretenir cet 
état de malaise, à moins qu’on ne préfère tolérer pour toujours 
une situation si pénible et si pernicieuse. 

Mais en dehors de toute question d’horaire, en dehors même 
de la question tant de fois agitée des classes trop nombreuses, 
nous essayerons, dans les limites des heures qui nous sont concé- 
dées, de mettre en œuvre les moyens qui nous semblent les meilleurs 
pour atteindre le triple but que nous avons indiqué. 

Encore un mot avant d'aborder ce sujet. 


La discussion étant ouverte de nos jours sur la réforme des 
programmes et des méthodes, les avis des professeurs ne manquent 
pas, et ils sont souvent discordants éntre eux. 

Non content de discuter sur la précédence à donner à la con- 
versation ou à la lecture, on discute encore sur la place à assigner 
à la langue écrite. L’un propose la proscription presque absolue 
de l’usage de la grammaire, l’autre crie haro sur l’hérétique. La 
question semble fort délicate. - Les uns demandent que l’étude des 


langues pendant la première année, dans nos écoles techniques, se 
borne à de là pure conversation; pas de grammaire, ni d’épreuve 
écrite à la fin de l’année; d’autres désirent que la grammaire soit 
restreinte aux seules règles principales, mais qu’elle soit enseignée 
dès la première année. L’un veut apprendre d’abord à lire, puis à 
parler et enfin à écrire; l’autre commence son cours par la lecture 
et les règles de prononciation, pour entreprendre bientôt les tradu- 
ctions habituelles appuyées sur l’étude de la grammaire; la con- 
versation suivrait après. Ici on se préoccupe de la lecture plutôt 
que de la conversation, là on s'efforce de concilier en même temps 
la conversation avec la lecture et l’écriture. Dans tant d’opinions 
disparates, ne manque pas le côté comique: ce qui paraît drôle 
c'est que deux professeurs, suivant des systèmes tout à fait opposés, 
l’un aussi bien que l’autre, non sans une pointe de taquinerie mu- 
tuelle, appuient leurs assertions sur le témoignage de l’expérience 
personnelle qu’ils ont acquise. Faut-il conclure que l’un ou l’autre 
se trompe sur le véritable but à atteindre et sur les méthodes à 
suivre? «La pédagogie» a-t-on dit peut-être un peu trop hardiment 
« n’est qu'un ramassis d'opinions, chacune à la merci d’une opinion 
contradictoire, ou d’un démenti par les faits. Le pédagogue croit, 
il ne sait jamais ». 

Ce qui se dégage de ces disputes c’est la céttude que fina- 
lement les discussions étant ‘bien ‘engagées, on a raison d'espérer 
qu’elles conduiront à des résultats satisfaisants. On voit que le 
corps enseignant s’intéresse à la question, que le besoin d’une 
réforme est senti, qu’on s'efforce d'arriver à la solution d’un pro- 
blème qui aurait dû être résolu depuis longtemps. 

Seulement je trouve que, ainsi qu’il arrive de tant d’autres 
problèmes sociaux, la question de la réforme de cette branche de 
l’enseignement, est considérée d’une façon trop superficielle. On 
espère pouvoir rétablir une situation pénible en s’en prenant au 
dernières manifestations du mal, et on se débat sur des inconvé- 
nients dont on n’a pas assez observé la nature et la source. Est-ce 
qu'on espère empêcher les abus dans les mœurs et les corriger 
rien que par des peines iniligées aux coupables? Pourrait-on es- 
pérer un accord capable de trouver le véritable chemin au milieu 
de tant d'avis opposés ? 
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Personne n’ignore les systèmes suivis dans nos écoles pendant 
de longues années, systèmes que l’on rencontre partout aujourd’hui 
même, à l'exception de quelques endroits où les professeurs, plus 
soigneux et moins indifférents, ont tâché de faire de leur mieux 
pour apporter des remèdes aux graves inconvénients qui s’opposent 
à des résultats solides. Quoi qu'on parle chez nous de méthode 
directe depuis quelque temps, les choses n’ont pas foncièrement 
changé; au contraire, les faits prouvent que l’on s'appuie à peu 
près sur la même base. 

Dans la recherche de sa voie, il faut Se soustraire à toute mau- 
vaise influence venant du dehors; si nous essayons d'étendre un 
voile sur le passé pour oublier et pour reconstruire sur un empla- 
cement nouveau, dépouillés de tout préjugé, débarrassés de toute 
contrainte, libres de rebâtir, pour ne hasarder aucune pierre avant 
que la précédente ne soit solidement fixée, qui sait si l’on ne pour- 
rait espérer quelques innovations salutaires! 

En fait de réforme, je pense qu’il est bon que nous ne nous 
contentions pas de rester de simples spectateurs, des observateurs 
chargés de juger et de proposer: il faut que notre personne prenne 
une part active aux événements qui nous intéressent, lesquels doi- 
vent subir notre influence et notre volonté. Soyons assez adroits 
pour prévoir l'effet de nos démarches et éviter des désillusions. 
N'oublions pas que notre ennemi capital est la routine, qu’il y a 
des préjugés à vaincre, un surcroît de travail à supporter. 

On sait qu'une langue vivante peut être étudiée au point de 
vue littéraire, voire scientifique, ou au point de vue de son usage. 
Ces deux points de vue trouvent leur place respectivement dans 
nos écoles classiques et dans nos écoles techniques. Celles-ci sont 
les plus indiquées pour que l’enseignement de la langue vivante ait 
un développement conforme à sa nature. Nous ne nous occupons 
pas du français dans nos gymnases où l’application de la méthode 
directe serait un non sens. 


Pour en revenir à la priorité à donner au langage ou à l'écriture, 
à mon avis, le moindre doute, la moindre hésitation sur le parti 
à prendre là-dessus, signifie l’absence de tout esprit d'observation. 
L'enfant est naturellement curieux, la nouveauté le frappe, il 
est sensible à tout ce qui lui vient du dehors, il perçoit avec une 
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rapidité plus ou moins grande; si vous le placez en face d’une 
situation qui |’ intéresse, son attention est gagnée, vous pouvez être 
sûrs que le premier pas est bien fait, vous avez raison d’avoir con- 
fiance dans l’avenir. Sachez exciter l’intérêt, tenez votre élève con- 
stamment en haleine; vous gagnerez son âme à travers la parole, 
le regard, le geste, il Se reconnaîtra en vous et sentira en lui se 
réfléchir votre personnalité; n'oubliez pas qu’il est observateur, et, 
à un plus fort degré, imitateur d’instinct. 

Ce pouvoir instinctif d'imitation très développé chez l’enfant, 
est d’ailleurs un trait caractéristique de l’homme primitif et de cer- 
tains animaux appartenant à un ordre assez élevé dans l’échelle 
biologique. - Cependant nous sommes bien loin de faire de notre 
élève un automate; nous voulons profiter de ce don naturel pour 
lui faciliter sa tâche. 

Le bebé à quelques mois de sa naissance commence à bégayer 
un langage incompréhensible qui lui sert à donner les premières 
manifestations de ses instincts et des désirs de sa vie animale. Ce 
ne sont que quelques sons vocaliques confus et presque toujours 
uniformes. Sa mère, joignant la voix, au geste, commence à lui 
adresser des paroles qu’il s’efforce de répéter. Ces sons acquièrent, 
avec le temps, plus de clarté, il les prononce avec plus de pré- 
cision, grâce à la répétition guidée par l'instinct de limitation. En 
rapport avec son langage rudimentaire, le premier fait qui frappe 
ses sens est une sensation auditive; avant que ses organes vocaux se 
mettent en mouvement, son oreille a reçu l'impression des sons qu’il. 
s'efforce de reproduire. Dans la suite sa parole, une parole façonnée 
à sa manière, suivant la sensation qu'il en a eue par la voix d’au- 
trui, subit des transformations, elle devient plus claire et se perfe- 
ctionne avec l’âge. Plus tard il sera à même de tenir quelques propos 
suivis, bien que décousus et même incohérents. Mais ses premières 
manifestations volitives ses produisent d’une façon déclarée par l’ar- 
ticulation de ces monosyllabes, de ces paroles isolées provenant 
d’une sensation auditive. Avec le temps il se rend maître sponta- 
nément d’un patrimoine linguistique assez étendu qui forme le lan- 
gage indispensable pour vivre au milieu du petit monde qui l’en- 
toure. Il pourrait même ne pas fréquenter un jour l’école, il resterait 
même illettré toute sa vie, il ne serait pas moins pourvu de ce 
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moyen merveilleux qui lui permet de se mettre en communication 
directe avec ses semblables. 

Dès le moment où l'enfant commence à prononcer les premiers 
sons, jusqu à la possession d’une culture linguistique supérieure, 
c’est une longue échelle dont les marches sont les phases succes- 
sives par lesquelles l’acquisition d’une langue doit passer. Ainsi 
s’acquiert le moyen le plus naturel, le plus Spontané, le plus aisé, 
en usage non seulement chez les peuples civilisés, mais aussi chez 
les races où la civilisation n’a pas encore pénétré, ainsi s'établit cet 
intermédiaire qu'exigent les situations sociales lesquelles, rappro- 
chant les individus les uns des autres, les met en relation afin 
qu’ils puissent instaurer un commerce d’idées et de sentiments. 

L'enfant arrive donc à l’école à l’âge de cinq ou six ans alors 
que le sens de l’ouïe est exercé chez lui de façon à lui laisser 
percevoir toutes les différences des sons de la voix et à en saisir 
même les nuances. Aussi ses organes vocaux, par un exercice inin- 
terrompu, sans toutefois qu’ils atteignent la perfection, ont subi un 
développement considérable. Il a l'avantage qu’il possède en même 
temps une foule de mots et de phrases, dont la portée dépend du 
milieu où il a vécu. Il parle patois ou dialecte, peu importe, il par- 
lerait correctement la langue nationale d'ordre plus élevé, si les 
personnes qui l’entourent, par leur instruction avaient l’habitude 
de la parler. Tel est l’être raisonnable que la nature et la société 
nous offrent au moment où il se présente à l’école. La nature a 
commencé son œuvre magnifique, c'est à l’école de la continuer et 
de la perfectionner. C’est le moment pour l'enfant de subir l’ influence 
des moyens conventionnels que l'esprit humain a réservés pour la 
culture de ses facultés. 

On commence par lui faire voir les correspondants graphiques 
des sons qu’il a déjà appris. Le maître lui montre des signes (voyelles 
et consonnes) qui vont bientôt former des mots représentant des 
idées acquises. Cependant le maître ne se borne pas à une expo- 
sition sèche et aride. Avant de mettre sous les yeux de ses petits 
auditeurs un signe nouveau, il l’énoncera de sa propre voix. Il usera 
ensuite du même procédé pour faire saisir la valeur des différentes 
combinaisons de sons: des syllabes on en viendra aux mots isolés 
et enfin aux phrases complètes. L’écolier sera tour à tour invité à 
reproduire ces sons et à les distinguer toutes les fois qu'ils se pré- 
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sentent par groupes. Il n'aura aucune ou presque aucune difficulté 
à prononcer ces mots, puisque ses organes sont déjà exercés dès 
sa naissance à cette sorte de gymnastique orale; tout au plus 
s’agira-t-il de corriger certains défauts portant sur les consonnes 
les plus difficiles. La mémoire, toute fraîche, sera amenée à bien 
retenir que tel signe correspond à tel son. C’est l’acheminement à 
la lecture. À mesure que l’écolier se sera rendu maître des éléments 
de cette première période, il sera engagé à reproduire de sa main 
les signes qu’il a vus et lus plusieurs fois. Ce le moment de l’écri- 
ture. Une fois que tel mot qu’il saura déjà écrire, lui rappellera tel 
objet, une fois qu’il sera à même d’attribuer telle qualité à tel objet 
et qu’il connaîtra, en un mot, les rapports entre les objets et les per- 
sonnes formant son entourage, il sera tenu de les manifester par 
écrit par des locutions d’abord très simples, puis plus compliquées. 

Tel est à grands traits le processus par lequel on amène l’en- 
fant à apprendre sa langue maternelle. 

Pourrait-on penser ne pas suivré un système analogue avec 
l’élève qui doit apprendre une langue étrangère ? Pourrait-on boule- 
verser l’ordre de ces phases successives ? Ce serait se régler en 
dépit des lois suggérées par la nature, la logique et le bon sens. 

Vous opposerez que pour une langue qui n’est pas la sienne, 
la question est toute autre. Il y a là, au contraire, un parellélisme 
qui ne craint aucun démenti. 

Voudriez-vous commencer par faire connaître le français à votre 
élève, en prenant comme point de départ la lecture? Est-ce que 
vous pensez énoncer une à une les règles générales de la pronon- 
ciation appuyeés par des exemples ? D'abord, en dehors des exce- 
ptions, il y a tellement de règles que l'élève ne saurait les fixer 
dans sa mémoire et il aurait grand’ peine à se les rappeler à l’in- 
stant où il devrait les appliquer. L’œil embrasse le mot composé 
de plusieurs sons phonétiquement différents les uns des autres, la 
mémoire va à la recherche de ces sons, les organes vocaux entrent 
enfin en action. La suite de ces opérations successives est presque 
instantanée, mais elle entrave pourtant la besogne. L'élève, à chaque 
mot qui paraît sous ses yeux, préoccupé d’en saisir le son d’abord, 
de le reproduire après en correspondance avec la règle apprise, finit 
par ne prononcer aucun mot avec netteté et précision. À la suite 
d'une faute commise, questionnez-le sur la façon de prononcer telle 








syllabe: il saura presque toujours vous énoncer la règle, mais tout 
en connaissant la règle, il manque de l’appliquer. L'élève réussira 
tout de même à apprendre à lire, mais ce ne sera qu'avec peine et 
limprécision et les fautes se répéteront sans cesse. 

Préférez-vous braver tout court les obstacles, en commençant 
vous-mêmes par lire des propositions faciles et graduées, invitant 
vos élèves à vous suivre et à lire à leur tour ? Ce serait un moyen 
meilleur que le précédent, mais il présente aussi des inconvénients: 
le sens de la vue agirait le premier; une fois que l’œil a perçu, la 
mémoire entre en jeu, et l'effort phonique n’aboutit que rarement à 
émettre les sons avec justesse. 

L'apprenti qui entreprend l’étude d’une langue vivante par la 
lecture, n’a pas les organes vocaux préparés à reproduire les sons. 
La lecture sera un exercice excellent et apportera des avantages 
incontestables alors que l'élève n’aura qu’à fixer, qu’à localiser, pour 
ainsi dire, sur le texte les sons qu’il a déjà perçus, qui lui sont 
déjà familiers pour les avoir acquis par l’usage répété de la con- 
versation. - N'importe quel procédé que vous imaginiez pour ap- 
prendre la prononciation et qui ne procéderait pas d’une brève pé- 
riode d'exercices phonétiques, risquerait de faire perdre à vos élèves 
un temps précieux, de leur imposer des efiorts inutiles, et, en tout 
cas, ce serait une offense faite à l’ordre logique et naturel des é- 
_ vénements. Des exemples incontestables de l'importance qu'il faut 
attribuer à la prononciation dans ses rapports avec l'écriture, nous 
en trouverons en grammaire, en considérant certaines règles au 
point de vue phonétique. En fait de langues parlées, l’oreille de 
l’enfant est susceptible d’une sensation bien plus intense que son 
œil ne l’est de la sensation visuelle; l’ouïe en est frappée plus que 
la vue. «Il y a un... motif,» a dit M.R. Poincaré, «d’ habituer les 
élèves à parler les langues étrangères plus encore qu’à les lire, à 
les entendre plus encore qu’à les traduire dans les livres: c'est que 
pour s’accoutumer à penser dans les langues étrangères, il faut 
savoir les entendre et les parler. Il est en effet établi... que la 
plupart des hommes pensent exclusivement des mots parlés. Ainsi, 
lorsqu'une idée nous vient à l'esprit, nous avons la sensation du 
son des mots beaucoup plus souvent que la vision des caractères 
écrits...... Ainsi, la plupart des hommes pensent avec la sensation 


du son; il faut donc, pour que les enfants pensent en allemand ou 
en anglais, qu’ils parlent et entendent ces langues () » 

Or, il faut considérer que pour le français nous avons, pour 
ainsi dire, une langue parlée et une langue écrite et que c'est à 
l’observation auditive qu’il faut d’abord se rapporter, en dépit même 
de tout ordre conventionnel grammatical. 

Comme pour apprendre à lire on doit commencer par prononcer 
et non par lire, de même pour l'acquisition de la grammaire il est 
nécessaire de se confier à l'oreille en commençant non pas par ces 
formes qui tout en changeant d'orthographe sont invariables quant 
à la prononciation, mais par celles qui, changeant d’orthographe, 
changent aussi de son. Pourquoi commencer par faire connaître à 
l'élève, à propos du féminin des adjectifs, par exemple, que facile, 
habile, libre, etc., servent pour le masculin aussi bien que pour le 
féminin ?; que, à propos du pluriel des substantifs, homme, par 
exemple, fait ommes au pluriel? L’oreille de l'élève n’est pas mise 
en état de saisir tout de suite la différence entre une forme et l’au- 
tre; elle en serait frappée, au contraire, si vous commenciez par 
lui dire que heureux fait au féminin heureuse, que vif fait vive, que 
caporal fait au pluriel caporaux. De même pour les formes verbales: 
il est bien plus facile de donner à l’élève l’idée de la personne, 
en plaçant à côté de je chante, nous chantons, à côté de chante, 
chantez, que de lui égrener le paradigme d’un bout à l’autre, ce 
qui pourra se faire dans la suite. De cette façon l’élève est bien 
plus facilement amené à observer et à réfléchir. Et remarquez que 
ce ne sont là que quelques exemples; au cours de l’enseignement 
les cas analogues à ceux-là se rencontrent très nombreux. 

il est bon que l’élève entende, saisisse et prononce chaque 
mot en l’épelant d’abord, sous l'impression de la voix de son maître; 
les mots prendront bientôt corps dans la phrase, ce qui amènera 
à cette émission globale de sons qui émousse les âpretés trop sou- 
vent remarquables entre eux. L'esprit, n'étant pas absorbé par le 
souci de la lecture, le lien phonétique entre les différentes syllabes 
acquiert cette souplesse qui n’est donnée que par l’émission cou- 
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rante et spontanée des mots et des phrases. La conversation aboutit 
à l’éducation de l'oreille. Au lieu de soumettre l’élève à la préoc- 
cupation de prononcer par l'intermédiaire de la vue, faites en sorte 
. qu’il n’ait qu’à s'occuper d’imiter les sons qu’il saisit de votre voix. 
Une fois que son oreille saura bien distinguer les différents sons 
et que la reproduction en sera satisfaisante, vous pourrez mettre 
sous ses yeux les mots qu’il a prononcés. Son attention sera d’au- 
tant plus attirée, et l'orthographe se gravera assez facilement dans 
sa mémoire, alors que ses organes vocaux auront déjà acquis cette 
aisance spontanée et toute naturelle à reproduire les sons. Une 
certaine période passée à cet entraînement oral, facilitera de beau- 
coup la lecture, dont les exercices seront dans la suite assez fré- 


quents. 


À lire le chapitre “ De la méthode naturelle où nouvelle. La 
vraie réforme nécessaire,, de l’ouvrage précédemment cité de M. Sig- 
walt (pag. 26 et suiv.) on a l’impression que la méthode directe 
consiste simplement à apprendre à parler la langue étrangère; tout 
court, ce ne serait autre chose que la méthode Berlitz. Adversaire de 
la méthode maternelle, comme si notre méthode à nous ne consis- 
tait qu'à traiter la langue étrangère ainsi que la mère apprend à 
parler à son enfant sa propre langue, il distingue la méthode ma- 
ternelle de la méthode naturelle, soutenant que nous nous éloignons 
de celle-ci et que nous tombons dans une méthode factice, puisque 
nous prétendons imposer à l'élève l’oubli de la connaissance termi- 
nologique de sa propre langue, et que négligeant de notre part la 
faculté de comprendre de l'enfant, nous n'avons recours qu’à sa fa- 
culté d'imagination et à sa mémoire. Il ajoute que la méthode na- 
turelle est la sienne qui enseigne à l’enfant des mots et l’amène à 
raisonner; que le « raisonnement simpliste » que l’enfant apprend 
le français en entendant et en répétant les sons qu’il a entendus et 
« qu’il fait de la prose sans le savoir, naturellement, comme tout ce 
qu'il fait »; s’il nous épargne de l’ennui de la grammaire, nous 
amène à la déception puisque nous assistons bientôt à un change- 
ment de ces « jeunes et frais visages que nous comptions voir Îa- 
scinés par nous »; ils ne tardent pas « à exprimer l'effort, puis la 
lassitude, enfin la distraction ..... » - «Nous avons cessé de croire, 
continue l’auteur, aux petits pistolets ...... Nous avons essayé de 


nous consoler de notre échec en nous lexpliquant....... Aucune 
puissance au monde n’empêchera l’élève de penser: un bateau se 
dit en allemand Schiff. Fatalement, le nom français vient se glisser 
entre l’objet et son nom étranger. Eh! puisque nous ne pouvons 
l’éviter, servons-nous-en (°) ». 

Servez-vous-en, si vous voulez, ce ne sera d’ailleurs pas grand 
dommage si « le mot français vient se glisser entre l’objet et son 
nom étranger », puisque, à la longue, cette habitude doit forcément 
disparaître, mais n'oubliez pas que ce que vous soutenez se pro- 
duira au prix d’un grand effort de la mémoire de votre élève, alors 
qu’il aura à entasser dans son cerveau par une correspondance de 
termes entre les deux langues, des dizaines et des centaines de mots. 
L'expérience m'a mille fois prouvé que bon nombre de ces termes 
fixés forcément dans la mémoire par correspondance de sens, n’y 
ont de prise qu'avec peine. C’est que cet « index tendu vers le 
bateau » y entre pour quelque chose. Le geste est l’âme de la 
phrase. Le mot étranger que l'élève n’apprend à connaître que par 
le correspondant dans sa propre langue, est un nouveau élément qui 
oît inerte et momentanément dans son cerveau. Si le mot inconnu 
est présenté dans une phrase, accompagné du geste, de la voix et 
du regard intelligent du professeur, il a la place qu'il lui faut et 
que lui donnent les nuances et les circonstances qui l’accompagnent, 
lesquelles n’échappent pas à l’œil curieux de l'élève. L'importance 
de ce vocable encadré dans la phrase, échappe pour ainsi dire, à 
l'attention de l'élève, mais les éléments circonstanciels qui l’accompa- 
gnent, priment momentanément ce terme et ce sont eux qui, se 
fixant dans la mémoire, rappellent à l’avenir le sens du mot dont 
on a déjà connu la portée. Ce mot l’élève non seulement ne l’ou- 
bliera pas, mais il sera à même de l’employer à sa juste place. Les 
vocables existent en tant qu’ils sont employés là où les nécessités 
de la pensée les réclament. Une fois que, accompagnés de l’œil, de 
la voix, du geste ils ont réalisé la destinée qui leur est propre, on 
en saisit la valeur, et, grâce à des répétitions nécessaires, ce ne 
sera plus le mot que nous irons chercher dans la suite; ce qui 
nous occupera ce sera le soin de transmettre à la voix la pensée 
que notre esprit a déjà formulée. Chaque mot tient sa place dans 


() Sigwalt. Op. cit. p. 28-29. - 











notre esprit, chacun d'eux détermine un mouvement dans la ma- 
tière cérébrale, chaque mouvement correspond à une idée que nous 
manifestons par des émissions orales, sans nous en apercevoir. Le 
langage a son âme dans la faculté de l'intelligence, à laquelle la 
mémoire prête une aide intermédiaire et indirecte. 

C'est en ce sens que nous avons recours à la méthode mater- 
nelle: nous nous inspirons d’elle. Qu'importe pour nous que le mot 
italien vienne <« se glisser » entre l’objet et son nom français? 
Certes, cela est tout à fait naturel au commencement, c’est un pa- 
rallèle qui se produit spontanément, mais si on ne peut pas l’évi- 
ter, il ne faut pas le provoquer et l’encourager. Ne soignez pas 
cette habitude, négligez cette tendance qui perpétuera le système de 
traduire même mentalement, et la traduction, nous le savons assez, 
n'a jamais conduit l’apprenti à se servir d’une langue étrangère 
suivant Sa destinée propre. Votre élève connaîtra l’équivalent de 
cent mots italiens, il ne saura s’en servir qu’avec peine et il cons- 
truira des phrases incorrectes; le mien en connaîtra vint-cinq par 
l'usage qu’il en a fait dans des propositions grammaticalement et 
littérairement justes. 

«Pour apprendre une langue » c’est le mot de M. Bossert «il 
faut commencer par l’isoler, il faut n’avoir affaire qu’à elle. Si, sa- 
chant le français, vous voulez apprendre l’allemand, oubliez pour 
un moment le français. Si, sachant le français et l’allemand, vous 
voulez encore apprendre l'anglais, oubliez pour un moment le fran- 
çais et l’allemand. Une langue s’apprend (remarquez bien la pensée de 
l’ecrivain) par elle-même et pour elle-même, et c’est dans la langue, 
prise en elle-même, qu’il faut chercher les règles de la méthode (*) ». 

On se résigne à enseigner des mots? C’est de mots que se 
sont toujours servis les vieux systèmes dont on connaît les résultats. 

Engage-t-on l'élève à raisonner au sujet de grammaire ? On sait 
bien que la grammaire n’est pas le fruit du raisonnement; il est im- 
prudent de commencer par raisonner à propos de grammaire. Le lan- 
gage s’est produit spontanément dès son origine; on en a étudié 
les formes, la structure et de là est sorti un ensemble de lois que 
l’on appelle grammaire. La grammaire que nous prenons tant de 
soin pour enseigner, forme un des chapitres les plus importants du 


@) Op. cit. - pag. 21, 
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programme; mais nous lui assignons une place hypothétique, nous 
admettons son existence à priori; nous nous occupons d'enseigner 
la phrase correcte. Ce que l’on a l’habitude d’appeller règles de 
grammaire ne nous inquiète guère; nous concédons, en passant, 
qu'on arrive à formuler en quelques mots convenablement ajustés, le 
retour périodique de telle forme, toutes les fois que telle combinaïi- 
son de vocables se présente. Ce ne sont qu’autant de constatations de 
lois linguistiques que nous possédons déjà pour les avoir employées. 

Je crains que ce système de présenter la grammaire ne puisse 
causer de l’ennui aux élèves. Mes élèves ont témoigné de l’ennui 
toutes le fois que j’ai commencé à les entretenir des règles, et je 
suis heureux d’avoir abandonné également depuis des années l’en- 
seignement de la prononciation par règles: c’était une perte de 
temps énorme qui donnait des résultats bien mesquins. 

Nous ne suivons pas la méthode maternelle; nous nous inspi- 
rons Simplement d’elle. Que vous Îe vouliez ou non, que vos élèves 
aient, une fois sortis de l’école, la possibilité de parler la langue 
que vous avez enseignée, ou qu’ils ne l’aient pas, qu'ils aillent ou 
non à l'étranger (cela chez nous ne se produit guère), une langue 
vivante doit être parlée, et je ne vois pas de raisons assez solides 
pour qu'une langue, qui est la marque vivante de existence d’un 
peuple installé sur son territoire national, c’est-à-dire formant nation, 
ne doive être étudiée qu’à travers des lectures. Sans ajouter que 
(si votre programme comprend cette autre branche de l’enseignement 
d’une langue vivante qui est la composition) il est douteux que 
l’on arrive, par des lectures, comme nous l’avons déjà observé, à 
écrire, à exprimer aisément et convenablement ses propres pensées 
dans la langue dont il est question. Le maniement oral de lidiome 
étranger est une aide puissante pour la composition. | 

“« Les langues vivantes» écrit M. Schweitzer, cité par M. Sigwalt 


«font désormais partie de notre défense nationale.» Elles sont de. 


plus «une arme indispensable à nos industriels et à nos commer- 
çants » dans les luttes pacifiques de la production, « à nos savants» 
dans les conquêtes de l'intelligence (‘)»,,. Or, comme M. Schweitzer 
soutient justement qu’il faut non seulement apprendre à lire et à 
écrire des langues, mais surtout à les parler, M. Sigwalt, lui ob- 


() M. Sigwalt - Op. cit. p. 44-45. 





al 









Ut Se an Pr RAR Pr NE An, CS A ER A tee à D 1 
L UE RAD A pl Ke gtr Lit 4 Par 1 A AT " , Ta 7 LS 
=! h AE die L € Fr 4 | dé | 


Je? 


jectant que des personnes cherchent en vain en France des occasions 
de parler allamand ou anglais et que par cela même elles doivent 
se payer le luxe de se rendre à !l’étranger, que les Français sont 
casaniers, M. Sigwalt, dis-je, soutient que savoir parler ne sert 
presque à rien, que «c'est un luxe assez coûteux» et il ne voit 
d'autre but que «savoir lire soit des ouvrages littéraires ou scien- 
tifiques, soit des revues et des journaux, soit la correspondance 
dans laquelle les engage leur profession... et à un degré bien in- 
férieur, savoir écrire, car pour cent occasions de lire, on n’en a 
peut-être pas une de répondre», 

Nous avons eu l’occasion de parler plus haut de cette opinion 
de M. Sigwalt; nous n’ajouterons que quelques mots. Il voudrait 
supprimer presque totalement de son programme la partie écrite et 
dans sa totalité la partie parlée de la langue. À cacher mom éton- 
nement à ce propos, je ne serais pas sincère. Alors même que les 
Français seraient casaniers, je ne sais jusqu’à quel point ce détail 
pourrait excuser la limitation si rigoureuse des buts à poursuivre dans 
l'étude d’une langue étrangère. Je crains que l’opinion de M. Sigwalt 
ne soit suspecte d’exagération. De ce que sur cent personnes qui 
étudient l'allemand, quarante et même cinquante (et il ne peut pas 
en être autrement) n’auront pas l’occasion de parler ou d'écrire al- 
lemand, il ne s’ensuit pas que les cinquante et même les quarante 
autres ne doivent pas être axercées à parler et à écrire. 

Je ne vois pas la raison de cette répugnance qui porte à mutiler 
un programme de la sorte. C’est en tout cas une imprudence que de 
vouloir nier ainsi la possibilité que les occasions se présentent où 
une langue puisse se rendre utile et même nécessaire. La guerre a été 
une de ces occasions, et je me rappelle qu’étant officier de liaison 
pendant deux mois, dans une ville française proche de la frontière, 
alors que nos troupes entraient en France, puis pendant dix mois 
dans la zone des armées, j’ai eu maintes occasions de me convaincre 
quelle aide précieuse aurait été pour nos officiers surtout, la con- 
naissance pratique (je dis pratique) de la langue française! 

Quoi qu’il en soit, pour nous Italiens qui ne sommes pas du 
tout casaniers, et pour d’autres peuples aussi, la situation est bien 
différente. Et puis il faut aussi considérer que l’anglais et le fran- 
çais sont des langues connues dans n'importe quel pays du globe 
et qu’on n’aura pas seulement l’occasion d’en faire usage sur le 
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sol d’ Angleterre ou de France. D'ailleurs les relations internationales 
d’après guerre ne peuvent qu'appuyer mon opinion à cet égard. On 
a beau lire des dizaines de volumes étrangers, on aura toujours de 
la peine à parler et à écrire dans une langue étrangère. La phrase se 
forme sur la parole vivante qui lui donne sa juste empreinte; elle 
peut être correcte grammaticalement et n’être pas bonne, et l'oreille 
à elle seule vous dira en effet quand une phrase n’est pas française. 
Les mots qui pendant la conversation se suivent sans interruption 
les uns les autres forcent l'intelligence à cette gymnastique merveil- 
leuse qui facilite la possibilité de penser, de concevoir, de composer 
sans trop de peine en la langue étrangère. 

Nous n'avons pas la prétention que notre méthode soit parfaite 
et nous sommes loin de «compter Sur un succès complet» puisque, 
quoi que l’on fasse, l’école sentira toujours le factice, le naturel 
n'étant précisément qu’au dehors. Mais l’expérience nous à enseigné 
et les résultats obtenus nous ont confirmé que la méthode que nous 
préconisons, par les profits réels qu’elle donne, n’a rien à voir avec 
les vieux systèmes et leur est incomparablement supérieure. 

Herbert Spencer reconnaît que «la première éducation des sens 
commencée dans le nursery, doit se continuer à l’école par les 
leçons de choses». Cependant nous sommes loin d’identifier le rôle 
du professeur avec celui de la bonne d'enfants. L'apprentissage 
naturel de l’enfant est purement empirique, il se développe au ha- 
sard des circonstances, livré aux besoins et aux désirs occasionnels, 
il manque d'ordre, de suite, d’unité. 

Notre méthode, avons-nous dit, n’est pas la méthode maternelle; 
c'est une méthode qui, fondée sur la simplicité et la clarté, est 
ordonnée, rationnelle, conforme à l’âge de l’enfant et à la puissance 
de ses facultés, elle a une base didactiquement scientifique. 

Quels que soient les avis là-dessus, l’acquisition d’une langue 
vivante, en tant qu’elle est parlée, dérive d’un phénomène tout à 
fait naturel et spontané. La nature place l’enfant dans tel milieu; 
les personnes qu’il fréquente et qui lui parlent, le petit monde qui 
l'entoure et sur lequel se fixent ses idées et se concentrent ses 
pensées, sont les éléments originels de son bégayement et les oc- 
casions de ses premiers propos. 

Puisque c’est là le fond naturel et immuable de tout langage, nous 
nous appuyons sur les connaissances qui viennent à l’entant de ce 











milieu, pour mettre en rapport la nouvelle langue avec ces mêmes 
connaissances. 

La méthode maternelle n’a de commun avec nous que le fond 
qui est la pratique de la langue, mais chez nous les parties du 
programme sont ordonnées suivant des principes que nous avons 
préalablement fixés, les choses et les idées sont présentées à l’élève 
avec une prononciation, une diction, un style corrects et surtout, ce 
dont la méthode maternelle ne s’inquiète guère, nous amenons l'élève 
à bien lire et à écrire correctement. 

Si j'ai éprouvé quelques déceptions, elles se sont présentées 
alors que, insistant sur l’énonciation et sur l’explication de la règle, 
j'attendais en vain que mes élèves en fissent l'application dans les 
thèmes. Chaque fois que j'ai insisté là-dessus, chaque fois mes élè- 
vés se sont trompés. - Nous sommes donc loin de conduire nos 
élèves « les yeux bandés »; notre système (appelez-le direct ou 
comme vous voudrez) n’est pas « purement oral », mais nous par- 
tons et nous nous inspirons de l’enseignement oral. C’est par lui que 
nous apprenons la grammaire, employant les formes grammaticales 
dans des phrases soigneusement préparées. La langue parlée pré- 
pare la langue écrite et la lecture intègre l’une et l’autre. - Notre 
méthode est essentiellement éclectique, en ce sens que, tout en nous 
appuyant sur la grammaire, mais sans la prendre en considération 
d’une manière directe, nous partons de la pratique, c’est-à-dire de 
l'usage vivant de la langue, et nous arrivons, à un moment donné, 
aux exercices élémentaires de composition. 

Et nous croyons que, à part l'influence que peuvent avoir sur 
le profit de l’enseignement les classes trop nombreuses et le nombre 
d'heures quelque peu restreint, qui nous sont fixées par semaine, 
si cet enseignement ne produit pas tous les fruits que l’on pourrait 
en attendre, la faute en est à l’universalité du but ou à la fausseté 
des méthodes; mais que si nous savons bien tracer notre voie et 
bien conduire les esprits qui nous sont confiés, nous ne pouvons 
pas ne pas aboutir, Sinon à un succès complet, du moins à des 
résultats bien supérieurs aux résultats négatifs que notre enseigne- 
ment général des langues en Italie a obtenu jusqu’à présent. 

Je me suis proposé de ne rien passer sous silence, de toujours 
dire la vérité haut et fort, aussi je tiens sans aucun Scrupule ma 
parole dans l'intérêt général. Celui-là serait de mauvaise foi qui 
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penserait que c’est un sentiment quelconque d’animosité ou de mé- 
pris qui me presse à exprimer certaines pensées. - [Il nous arrive 
chaque année d’admettre dans nos classes des élèves provenant 
d’autres écoles, reçus quelquefois même après la session d'examens 
de juillet et qui sont dans des conditions vraiment lamentables. - 
Laissons de côté toute considération sur le thème incriminé que ces 
malheureux emplissent des fautes les plus banales: ils lisent la lan- 
gue étrangère de manière à susciter des corrections à tout instant, 
ils ne savent exprimer la pensée la plus élémentaire en cette langue 
(quelle que soit la classe d’où iis proviennent) et, ce qui est pis, 
comme on ne leur a jamais adressé un mot en français, ils ne com- 
prennent rien aux phrases les plus simples prononcées par le pro- 
fesseur, et surtout (ce qui est plus grave encore) leur vocabulaire 
est absolument nul. 


La ‘“ Revue Universitaire ,, dans son numéro du 15 novembre 
1899, posait les trois questions suivantes (*): 1° - Dans l’enseigne- 
ment secondaire, l'étude des langues vivantes doit-elle revêtir un ca- 
ractère pratique ou littéraire ? ; 2° - Ce but doit-il être différent, selon 
qu’il s’agit de l’enseignement classique ou de l’enseignement mo- 
derne?; 3° - Est-il possible de concilier l’étude pratique des langues 
vivantes avec la culture littéraire ? | 

M. Sigwalt a justement répondu (Revue Universitaire du 15 
janvier 1900) que “ si l’étude (*) des langues vivantes doit « revêtir 
un caractère», ce n’est peut-être qu’un caractère pratique . . . . . 
c'est-à-dire pour en faire usage. On en fait usage en parlant, en 
lisant et en écrivant. Mais parler, lire et écrire ne sont pas seule- 
ment des exercices pratiques; ce sont aussi des exercices littéraires ,.. 

Il est difficile, semble-t-il, de fixer une limite entre ces deux 
genres, aussi “on admettra que l’étude des langues vivantes doit 
« revêtir un caractère pratique et littéraire ». Notre enseignement 
« Sera aussi pratique qu'il est possible en restant littéraire, aussi 
littéraire qu’il est possible en restant pratique. Cette formule ...... 
exclut, du côté pratique, la technologie, en tant qu’elle est particulière 
aux différentes Sciences ou professions, et du côté littéraire, labs- 
traction et la spéculation, en tant qu’elles sont le propre d’une 


() Sigwalt: Op. cit. - pag. 77 et suiv. 
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élite intellectuelle ». Et ce sont là, suivant M. Sigwalt, « la nature 
et les limites de l'étude des langues vivantes dans notre enseigne- 
ment, tant classique que moderne (*) ». 

M. Ribot, président de la Commission parlementaire de l’ensei- 
gnement, dans l’introduction placée en tête des rapports de la com- 
mission même (en 1900), tout en reconnaissant les progrès « qui 
ont été faits dans la manière d’enseigner les langues vivantes » et 
d'autre part « l’insuffisance des résultats » conclut que « le mal 
vient ......de ce que les professeurs ne sont pas à la hauteur de 
leur tâche et de ce que les méthodes manquent d’unité (?) ». 

‘ Dans sa remarquable déposition, continue M. Sigwalt, devant 
la Commission de la Chambre, notre vénéré inspecteur général M. 
Bossert, disait de l’enseignement des langues vivantes: « Il a fait 
des progrès énormes; ce n’est pas tout dire, quand on se rappelle 
ce qu’il était il y a une quinzaine d'années. Lorsque je suis entré 
dans l’inspection, les professeurs qui enseignaient les langues vi- 
vantes auraient été pour la plupart peu qualifiés pour enseigner 
autre chose. Ils n’avaient aucune notion de pédagogie; ils avaient 
appris le grec et le latin, et, pour eux, la méthode d’enseignement 
du grec et du latin était la méthode universelle; ils fatiguaient les 
élèves avec des thèmes et de versions, et ceux-ci sortaient des ly- 
cées, incapables de dire un mot d'anglais ou d'allemand. Aujourd’hui 
la réforme n’est pas encore faite; mais c’est notre grande préoccu- 
pation, et elle s’accomplit peu à peu (*) »,. 

Ces mots qui pouvaient être prononcés en France il y a plus 
de vingt ans, seraient d'actualité en Italie de nos jours pour bon 
nombre de nos écoles: certes, des progrès insignifiants ont été faits 
chez nous dans l’enseignement depuis qu’il a été rendu obligatoire; 
mais nous avons raison d’être sérieusement sceptiques sur les ré- 
sultats. Je crois qu’à ce point de vue nous en sommes à peu près 
à l’état où on en était en France avant 1900. 

Après 1870 un courant d'opinions favorables aux langues vivantes 
s’est produit en France, courant auquel des raisons d’ordre politique 
et patriotique, à la suite des événements historiques qui venaient 
de se produire, n’ont pas été étrangères. Certes, il paraît que depuis 


() Op. cit.- pag. 78-79. 
(2) Sigwalt : Op. cit. - pag. 80. 
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cette époque, jusqu’en 1890, le progrès dans cet enseignement a eté 
continu. Dès lors la méthode maternelle a fait son entrée dans les 
écoles, en vue d’un enseignement pratique. 


Pour essayer de tracer les traits généraux d’un programme de 
langues vivantes, nous proposerons de nous en tenir pendant les 
trente premiers jours de la première année, exclusivement et sans 
relâche, aux exercices d’audition et de prononciation. Nous passe- 
rons dans la période suivante à des essais de lecture. 

Il est absurde et même dangereux d’entretenir les élèves (comme 
pensent quelques-uns) pendant des périodes successives et séparées 
sur la conversation, sur la lecture et sur les exercices écrits, de 
façon à ne pas aborder la phase suivante, si dans la précédente 
les élèves n’ont pas acquis suiffisamment d'expérience. - Il faut donc 
aborder cette étude exclusivement par des exercices oraux de con- 
versation, auxquels succéderont à un moment donné des exercices 
de lecture (‘) et d'écriture; mais ce trois exercices, sauf dans la 
première période, seront, le plus possible, rapprochés et employés 
simultanément. - Les élèves doivent prendre vision des éléments 
qui ont constitué l’objet des premières leçons, et être amenés à les 


* 


lire et ensuite à les reproduire par écrit au moyen de la dictée, et 


à s’en servir après dans des phrases assez faciles, qu’ils construiront 
eux-mêmes. 


Il est nécessaire, nous ne saurions assez le répéter, que le. 


moment phonétique, le moment auditif, la vision graphique, la lectu- 
re et l’écriture, se suivent dans cet ordre, qu'aucun de ces moments 
ne dévance les autres au détriment du système, mais que dans la 
suite tous procèdent ensemble, l’un soutenant l’autre, afin qu’ils 
s’intègrent et se complètent mutuellement. 

D’aucuns pensent précisément supprimer, pendant les premiers 
mois d'étude, tout exercice de lecture et d'écriture, occuper la pre- 
mière année exclusivement à la conversation et vers la fin seule- 

() Je dois reconnaître, malgré les avis contraires de quelques-uns, l’aide indiscutable qu’ap- 
portent les auditions au gramophone pour la reproduction orale de passages en prose et en poésie. 
Les essais que j'en fais ne cessent de me donner des résultats fort encourageants. Cet expédient 
met l’élève dans la possibilité d'entendre des morceaux récités par des voix différentes de celle du 
professeur à laquelle l’élève est habitué. S’il est utile au point de vue phonétique, il l’est d'autant 
plus au point de vue de l’accentuation de la phrase. Si l’on possède une bonne machine, en même 
temps qu’une provision assez variée de disques, on a la possibilité de réfuter l’opinion de ceux 


qui soutiennent que par ces auditions on n'arrive qu’à reproduire les passages entendus et qu’on 
n’acquiert pas l'habitude de bien lire n'importe quel morceau. - 
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ment, initier les élèves à la lecture, pour réserver une bonne partie 
de ce dernier exercice, ainsi que l’écriture, aux années suivantes, 
Je ne suis pas de cet avis. Il est dangereux d’isoler complètement, 
pendant toute une année scolaire la prononciation et la conversation 
de la lecture. Bien que «ce ne soit pas en écrivant ni même en 
lisant qu’on apprend à parler une langue, mais en écoutant et en 
parlant » je pense que, étant donné les rapports entre les sons et 
les signes et la représentation réelle que l’œil attend d’une foule 
de sons pour la plupart difficiles, et en considération aussi du 
secours non indiiférent qu’apporte dans la lecture le moment mné- 
monique-phonétique et dans l'écriture la mémoire visuelle, je pense, 
dis-je, que différer à un temps trop éloigné ces parties si impor- 
tantes de notre apprentissage linguistique, ne finirait que par retarder 
inconsidérément la marche régulière de l’ensemble. 

Ainsi en ce qui concerne l'écriture, comme observe M. F. Brunot, 
le fait de différer l’enseignement de l’orthographe apporte cet in- 
convénient qu’ « on laisse enraciner de mauvaises habitudes gra- 
phiques » très difficiles à détruire dans la suite. 

C’est que, ici encore, comme toujours, il faut rendre hommage 
au sens de la réalité: on oublie trop souvent que l’on doit «ensei- 
gner des choses vraies». Or, puisqu'il faut partir de la langue 
parlée, l’enfant ne pourra pas se trouver désorienté en présence du 
contraste entre la prononciation et l’écriture française. Dire à un 
enfant qu’en français il y a six voyelles, c’est mentir sur la pho- 
nétique, dès qu’il entend les sons que donnent, par exemple, les 
voyelles composées ou, eu et la voyelle u, les sons nasaux in, en, 
ain, ein, un, etc; car il faut bien distinguer le son de la lettre, 
c'est-à-dire la prononciation de l'orthographe. L’enfant apprend 
d’abord par l'oreille, ensuite par les yeux: à ce deuxième moment 
il s'attend à une correspondance exacte entre le son et le signe, ce 
qu'il ne trouve pas. 

De vieux systèmes, encore en vigueur, qui se proposent comme 
point de départ pour l’enseignement d’une langue vivante, la con- 
naissance de l’alphabet, apprennent à épeler les lettres séparément, 
consonnes aussi bien que voyelles. C’est vouloir se mettre en con- 
tradiction avec la définition même de consonne, que de prétendre 
prononcer des caractères isolés qui ne peuvent être prononcés que 
lorsqu'ils sont appuyés sur d’autres lettres. L’e que vous ajoutez 








en prononçant une consonne, n'appartient ni à la syllabe ni au mot: 
il s'ensuit que le son de telle lettre isolée, est différent de la même 
lettre prononcée dans Île corps du mot. Il en sort une confusion 
évidente pour l'oreille et pour l’esprit de l’enfant. Ce n’est pas là. 
le moyen pour enseigner à prononcer les syllabes et les mots. C’est 
toujours par la règle qu’on veut commencer et on se refuse à croire. 
que c’est l'habitude et l'usage surtout, en fait de langues parlées, 
qui détermine l'acquisition du langage. Au lieu de gaspiller ainsi 
votre temps, prononcez plusieurs fois les syllabes, les mots et les 
phrases: vos élèves se souviendront bientôt qu’à telles lettres on a 
donné une telle prononciation qu’ils n'auraient pas si bien apprise 
s'ils avaient commencé à considérer les lettres séparément. 

Si ces observations concluent à la nécessité de bien distinguer 
la prononciation de l'orthographe, cela ne signifie pas qu’elles 
doivent être étudiées dans deux périodes successives et que la 
deuxième ne doive être abordée que lorsque la première a reçu son 
complet développement. Cet exclusivisme, ce système radical est 
peut-être inspiré de ce qui arrive à l'enfant pour l'apprentissage de 
la langue maternelle : la mère ou la nurse,pendant des années trans- 
met à l’enfant des vocables et des tournures en relation avec les 
objets présents et l’exécution des actions; cela ce fait au hasard, 
sans ordre, sans qu'on Se préoccupe d'aucune règle de grammaire, 
par effet de répétitions constantes, sans qu’il existe entre la mère 
ou la nurse et l’enfant d'autre intermédiaire que l'audition, et sans 
que soit connue aucune représentation graphique. L'enfant s'empare 
petit à petit de ces éléments par l'effet de l’imitation, inconsciem- 
ment et s’en sert à son tour pour exprimer sa pensée. C’est là la 
méthode toute naturelle et empirique d'apprendre une langue. 

Disons sans réserve qu’il serait tout à fait imprudent de pré- 
tendre établir une correspondance adéquate entre le rôle du profes- 
seur d’une langue vivante et celui de la mère qui apprend à l’en- 
fant sa langue. C’est que l’enseignement rationnel d’une langue vi- 
vante consiste précisément en la combinaison de deux éléments: il 
faut savoir profiter des procédés de l'apprentissage naturel, spontané 
et de ceux que l’école peut fournir immédiatement. 

Mais il ne convient pas de s’attarder une année entière exclu- 
sivement sur des exercices continuels de langage et d’exclure tout 
exercice de lecture et d'écriture. Un tel système tourne complète- 
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ment au préjudice de l'élève qui verrait ainsi retarder sans raison 
l’apprentissage de la langue. Le maître de langues vivantes a sur 
la mère cet avantage que l’élève entreprend son étude à l’âge de 
onze ou douze ans, alors que son intelligence est assez développée, 
que ses organes vocaux sont assez exercés, pour qu’il puisse re- 
produire, non sans efforts répétés, les sons étrangers, ce qui ne peut, 
certes, arriver à l’enfant à cet âge tendre où il s’occupe à bégayer 
pendant des mois et des années un langage inintelligible. 

Force gens croient que l'élève à dix ou onze ans n’est pas en 
état d'entreprendre l'étude du français à cause de son jeune âge. 
Cette opinion est fausse. Elle découle de ce que l’on ne voit d’autres 
moyens pour enseigner le français que les méthodes actuelles. Les 
difficultés que l’élève rencontre proviennent plutôt du système em- 
ployé pour lui ouvrir le chemin. Ces difficultés c’est nous qui les 
créons. L'adresse d’un maître peut être illimitée; il peut manier ses 
outils de façon à entraîner son apprenti et à profiter de ses dons 
naturels où et quand il veut. 

Puisque l’enfant à onze ans a déjà des idées assez nettes et 
qu'elles sont accompagnées des vocables et des tournures relatives, 
la tâche du professeur ne consiste qu’à présenter ces idées, ces 
pensées avec des phrases et des termes autres que ceux dont l’élève 
s’est servi jusqu’au moment où il est entré à l’école. Il s’agit de 
procéder avec circonspection: un genre de conversation simple, 
graduée, préparée d'avance, qui vise à exciter l’intérêt des élèves 
et concernant le milieu scolaire, la vie de l’enfant avec tout ce qui 
s’y rapporte, la famille, etc.; une conversation comprenant les vo- 
cables et Îles formules usuelles de la langue nouvelle, une conver- 
- sation naturelle, dépourvue de ce qui peut la rendre gênante et 
factice, soutenue par le professeur d’abord, provoquée entre les 
élèves ensuite, c’est tout ce que l’on pourrait faire pendant les 
premiers mois de leçons. À mesure que lélève se montre assez 
habile dans la prononciation, on entreprend d'écrire au tableau noir 
les mots et les phrases qui présentent un intérêt particulier et que 
l'élève sera tenu de relever dans un carnet spécial; et cela au cours 
des conversations mêmes, non pas à tout moment, mais au hasard 
et suivant des procédés judicieux et efficaces. Il va sans dire que 
ces premiers essais doivent être conduits avec beaucoup de pru- 
dence et de discrétion. Ce genre de conversation facile faite toujours 








sur des sujets choisis et gradués formera l’objet d’une partie de 
chaque leçon, pendant toute l’année scolaire. L'action et le mouve- 
ment sont dans cette phase les ressorts principaux du Système. 

Quels seront les sujets préférés de notre programme ? L’acti- 
vité individuelle se manifestant dans les champs les plus divers, un 
choix ne serait que trop difficile. Je suis de l’avis de M. Sigwalt 
qu’ «il faut étudier les langues afin de pouvoir en faire pratique- 
ment usage dans la vie» en ce sens qu’ «une épreuve exigerait la 
connaissance du vocabulaire courant, la facilité d'exprimer la plume 
à la main les idées et les sentiments qui nous sont habituels; qui 
prouverait en un mot que le candidat possède une connaissance 
générale suffisante de la langue étrangère et la manie avec assez 
d’aisance pour pouvoir, au Sortir des Ecoles secondaires supérieures, 
se diriger sans difficulté dans le sens où le solliciteront ses goûts 
et son intérêt ()». 

Les exercices de lecture et d'écriture, judicieusement choisis et 
employés à temps, peuvent, dès le début, contribuer utilement à la 
conservation des vocables déjà acquis et des phrases entendues et 
répétées. Mais, comme l'élève ne doit jamais prononcer un mot ou 
une phrase qu’il n’en connaïsse la signification, pour ce qui con- 
cerne la lecture et l’écriture il faut se régler en conséquence. Notre 
enseignement doit donc viser d’abord à l’éducation de l’oreille et des 
organes vocaux de nos élèves. Sur la question de savoir si ces deux 
moments doivent Se produire simultanément ou successivement, on 
s’en est déjà occupé. M. Laudenbach, cité dans le volume de M. 
M. Schweitzer et Simonnot, (*) s’exprimait là-dessus de la façon 
suivante: «Au début, disait-il, doivent se placer uniquement des 
exercices d’audition attentive, l'appareil vocal demeurant au repos. 
Pendant la phase préliminaire des études, l’élève doit être exercé, 
non à parler, mais à entendre. L’audition silencieuse ébauche, en 
vertu de l’action dynamogénique que l'oreille exerce sur tout l’ap- 
pareil du langage, d’abord ces mouvements naissants d’accompa- 
gnement qui sont la condition de la perception parfaite et esquisse 
déjà l’organisation des mécanismes de phonation et d’articulation 
que le parler, ensuite, rendra de plus en plus parfaits. Il est pro- 


Q) Sigwalt - Op. cit., p. 51-52. 
(?) « Méthodologie des langues vivantes» - p. 47 - Librairie Armand Colin - Paris 1917. 





bable que nous verrons alors les mots étrangers monter aux lèvres 
des élèves à peu près avec les caractères que présentent les sons 
naturels ». 

Il va sans dire que nous devons posséder une prononciation 
irréprochable, en même temps qu’un accent assez bon que nous 
aurons acquis par la fréquentation des gens qui parlent bien, dans 
le pays même où cet idiome est parlé. 

Quant à la prononciation, puisque pour l'élève ce n’est qu’ af- 
faire d'imitation, il ne suffit pas de dire: « Prononcez comme moi ». 
Certains sons, comme le , le eu, le j, les sons nasaux, si rarement 
bien prononcés dans nos écoles, demandent de la part du profes- 
seur des notions de structure et de fonctionnement des organes vo- 
caux. Ainsi, il doit, par exemple, connaître la position qu’affectera 
la langue, les lèvres, le laryngx, la glotte, etc., pour amener ses 
élèves à l’émission correcte des sons qui seront présentés d’abord 
isolément, puis associés à d’autres sons dans la phrase. 

Pour ce qui est de laccent que l’on appelle oratoire, si diffi- 
cile à acquérir, il est bon que dès le début nous attirions sur lui 
l'attention de nos élèves, nous bornant ici à une reproduction tant 
soit peu précise. L'accent est l’âme du langage; vous auriez une 
très bonne prononciation, si vous n’avez pas d’accent, ou si vous 
gardez l'accent du langage de votre pays, l’expression est sans vie. 
 Supprimez ce trait caractéristique, le langage est tout à fait autre. 
Ces inflexions variées que donne la modulation de la voix, sont le 
souffle vivifiant qui anime la pensée, qui attribue à l’expression de 
la couleur et toute sa valeur propre. C’est là une nuance qu’il se- 
rait grave de négliger, cette harmonie particulière de la phrase don- 
nant de l’agrément et du charme au discours. Certes, il ne faut pas, 
à cet égard, avoir des prétentions trop absolues, mais puisque l’ac- 
cent change d’une langue à une autre, il serait tout à fait blâmable 
et même ridicule, de parler une langue étrangère avec l’accent de 
la langue maternelle et de ne pas faire en sorte que nos élèves puis- 
sent se rendre maîtres de l’accent étranger. Cette façon, par exemple, 
tantôt de glisser, tantôt de s’attarder sur certaines syllabes d’un mot 
et sur certains mots dans la phrase, est déjà l’acheminement vers 
acquisition du rythme de la proposition. 

M. M. Schweitzer et Simonnot écrivent à ce prop0Os que comme 
« dans les mots isolés il y a des temps forts à côté de temps fai- 
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bles » de même toute proposition contient des mots plus importants 
que les autres qui doivent être « mis en valeur ». Or il faut ap- 
prendre aux enfants à « souder ensemble les mots qui font corps 
les uns avec les autres »; de cette manière on habituera leur oreille 
aux « alternatives d’arsis et de fhésis » sur lesquelles certaines lan- 
gues rebondissent « comme sur un ressort en mouvement (‘) ». 

En mettant en rapport la diction française avec l’anglaise et 
l’allemande, ils s'expriment de la façon suivante: « Tandis que les 
Français qui apprennent l'allemand ou l'anglais, doivent faire effort 
pour marquer avec l'intensité voulue l’accent tonique propre aux lan- 
gues du nord, on peut constater le phénomène inverse chez un Alle- 
mand ou un Anglais qui parle notre langue. Même si la prononciation 
est relativement pure, ceux-ci transportent souvent leurs habitudes 
d’accentuation dans la phrase française. Parler allemand ou anglais, 
a-t-on dit, donne l’impression d’un voyage en pays de montagne, 
où il faut alternativement s'élever sur des pics et redescendre dans 
de profondes vallées. Parler français, c’est voyager dans un pays 
aux molles et légères ondulations, comme la plaine de la Beauce 
ou de la Brie (). On ne saurait trop attirer l’attention des élèves sur 
cette différence d’intensité de l’accent dans les diverses langues (°) ». 

Le mot, la phrase simple, la tournure appropriée, ce sont là les. 
éléments d’une acquisition judicieuse que le professeur mettra tour 
à tour et convenablement en jeu suivant les circonstances, dans 
toute conversation. Celle-ci doit viser à s’emparer de ce patrimoine 
linguistique qui est le fond et la substance de toute langue. Chaque 
élément de ce matériel nombreux forme la charpente de l'édifice à 
bâtir, chaque mot est la pierre qui élève le mur; il faut que la 
pierre soit aménagée et mise à sa place par la main habile et adroite 
de l’architecte. La possession désordonnée et par masses de ce pre- 
mier fond, sans lequel la langue cesserait d'exister, n’est que du 
matériel encombrant. On peut avoir emmagasiné des milliers de vo- 
cables, si on ne sait pas les manier, si on ne sait donner à chacun 
la place qui lui convient dans chaque cas, si on en ignore la juste 
valeur, on fait œuvre pédantesque et inutile. Les tours de phrases, 
les façons de s'exprimer dans telle langue, le style, appartiennent à 


G) Op. cit. - p. 56. 
(2) L'image est heureuse et cela correspond bien à la réalité. 
(5) Op. cit. - pag. 57. 








telle langue et à elle seule. Il faut S'en emparer au risque que ces 
matériaux fixés dans votre mémoire, demeurent longtemps des 
molécules inertes, sans connexion et par cela même destinées à 
disparaître, faute du souffle qui leur donne le mouvement et la 
vie. La conversation soignée, correcte, savamment conduite est un 
moyen direct, immédiat, infaillible pour acquérir les formes substan- 
tielles du langage. - Quant aux procédés pour mener à bien cette 
partie de notre étude, et faire en sorte que ce qui a été acquis ne 
soit pas perdu, c’est à nous de les choisir et de suivre les meil- 
leurs d’entre eux. 

La conversation doit être animée, avoir de la vie et du mou- 
vement. Pour qu’elle puisse tirer profit de l'intuition de la réalité 
présente, il faut que les personnes en jeu y prennent une part vi- 
vante et réelle, qu’elles agissent sans.que le geste et l’action puissent 
paraître factices et entraver la marche naturelle et spontanée du 
discours. De cette manière la conversation pourra devenir aisée, 
intéressante, utile. Nous verrons dans la suite que, par ces procédés, 
les élèves seront amenés à apprendre, tout en se familiarisant avec 
elles, les formes morphologiques et syntaxiques de la langue nou- 
velle. 


À lire certains avis qui paraissent quelquefois dans les organes 
_de la presse quotidienne et les discussions qui se sont engagées 
depuis quelque temps dans certains périodiques, dont la tâche 
principale est le souci et la protection de l'instruction publique en 
Italie, ainsi que l'étude et la solution des problèmes qui s’y ratta- 
chent, à lire certains articles, dis-je, et à les considérer au point 
de vue des jugements et des conseils que l’on y adresse au corps 
enseignant en ce qui concerne les langues vivantes, il y a vraiment 
de quoi s'étonner. 

Tout en ayant l’air de s'intéresser au succès des discussions 
en cours, ces organes assez souvent ou bien daubent sans mesure 
sur tous les auteurs de propositions hardies, ou bien semblent 
aborder les problèmes si superficiellement, qu’on est en droit de se 
demander si vraiment ils les prennent au sérieux. 

Tout pas fait judicieusement en dehors du chemin habituel 
choque les routiniers dérangés dans leur quiétude. Il se dégage de 
tout cela une impression de naïveté, de méconnaissance profonde 





PPPRPRS TIC EELI LITE TETE III SECTE ETEE ET EEE EE EEE EEE EEE ET EEE EE LE CPE EEE PER PEC EP EEE EEE EEE EEE EE EEE PET EE ET ET TT TEE TTC TT LIT LITE TETE TT TILL III LT TT 


de la situation réelle et de malaise. Il semble que l’on ne comprend 
pas la portée du problème. 

On a soutenu récemment que dans la première classe de nos 
écoles secondaires inférieures «on ne devrait pas développer un 
programme de grammaire ». C’a été une levée générale de boucliers: 
malheur au téméraire auteur de la proposition! - L’assertion a été 
prise au mot, on a cru vraiment qu'il S’agissait de supprimer la 
grammaire, et que dans l’étude du français on se passerait ainsi 
de toute règle qui forme la discipline d’une langue. 

Evidemment il ne s’agit pas de bannir l'acquisition des lois 
lequelles, qu'on le veuille ou non, existent en tant qu’elles ont 
été consacrées par l’usage, et qu’elles individualisent une langue, 
mais plutôt de ne pas s’en occuper expressément, de ne pas en 
faire une étude particulière, de se borner à l’usage immédiat des 
formules linguistiques où les lois elles-mêmes sont enfermées. Ap- 
prendre une langue sans s'emparer des règles qui président à sa 
formation, c’est l'absurde: ce sont là deux idées inconciliables. 

Notre méthode qui, de prime abord, pourrait sembler exclure 
toute théorie et tout raisonnement, est, au contraire, bien loin d’être 
empirique. Nous avons égard à la réalité des faits et des choses 
apparaissant à nos sens et c’est là notre point de départ, mais, comme 
on le verra dans l’exposé ci-après, n'importe quelle forme gramma- 
ticale, n'importe quel phénomène linguistique est, à un moment 
donné, pris en considération au point de vue de son origine, de 
sa Structure, suivant les règles qui en justifient la raison d’être. 

Dans la nature tout se forme, tout se développe, tout s’accom- 
plit, se perfectionne et s'achève suivant les lois constantes que 
personne ne crée et que personne ne détruit. L’homme, force agis- 
sante et puissante, est bien l'instrument intermédiaire entre la nature 
et la production, maïs il n’est et ne saurait être qu’un moyen; il est 
l'éternel ouvrier qui agit, qui transforme et qui à un moment donné 
se place en observateur curieux, pour reconstruire à rebours l’œuvre 
achevée à travers les siècles, pour en démêler l’origine, les lois se- 
crètes de formation des phénomènes, leurs caractères, leurs rapports. . 

Les langues, organismes en évolution continuelle, ont passé à 
travers un processus de formation, dont les grands événements 
historiques, les rapports de peuple à peuple, les climats, les mœurs, 
le sol même, la nature en un mot, sont les causes déterminantes. 





L'homme sans s’en apercevoir, entraîné par la force irresistible de 
tel milieu historique, a suivi la marche des événements; instrument 
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indispensable à la formation de cet idiome qui devait renfermer 
toutg sa psychologie,” son influence n’a été que secondaire, son 
action à peu près nulle; il n’est pas le créateur de sa langue, il 
Pa subie. À un moment donné il est retourné sur ses pas, il a 
observé le chemin parcouru, il a voulu connaître les origines, les 
fonctions, la structure, les lois de formation de ce merveilleux in- 
strument qui le place au sommet de l'échelle biologique. Il en a 
découvert les règles et les a fait connaître. La chronologie, jetant 
_sa lumière bienfaisante, a éclairé les périodes à travers lesquelles 
la langue a passé, en a montré les transformations successives, et 
découvert et arrêté les lois souveraines par les procédés déductifs 
d’une logique impeccable. Cependant les connaissances acquises au 
moyen de cette étude minutieuse, étaient destinées à entrer dans 
le patrimoine scientifique, pour être gardées comme témoignages 
auxquels on devait avoir recours toutes les fois que l'intérêt devait 
inciter à expliquer la formation des faits linguistiques observés. 
Mais de ce recueil philologique nous avons fait un usage faux, 
au préjudice d’une connaissance claire, immédiate de la langue, 
nous en avons fait une étude dépourvue de l'intérêt que donne la 
réalité des faits, nous-avons voulu reconstruire par analyse, remonter 
le chemin rocailleux sans nous douter de notre erreur. Nous pré- 
tendons que l'élève apprenne une langue vivante à force de règles, 
afin qu'il refasse ce qui est déjà fait. Nous présupposons la gé- 
néralisation de faits dont il ne connaît pas encore l'existence; nous 
croyons qu’il peut, comme on le conseille d'habitude, descendre de la 
synthèse à l’analyse, tandis qu’il devrait ici suivre le chemin inverse. 
Nos élèves auxquels notre théorie, dont ils n’ont cure, fait per- 
dre un temps précieux, ne nous demandent que de faire usage de 
la langue. La règle pourra les intéresser dans la suite, comme une 
curiosité à satisfaire, quand ils auront acquis une certaine familiarité 
avec la langue, et une aisance souple, dégagée, spontanée dans 
l'expression étrangère. Au lieu d’attaquer les difficultés de front, 
nous y allons par des détours inutiles, nous avons recours à des 
moyens intermédiaires qui entravent, obscurcissent, empêchent de 
voir clair dans le but final et s'opposent à la perception directe de 
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la forme coulante et dégagée du style. 
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L'élève qui apprend une langue vivante par règles, ne peut 
voir cet idiome qu’à travers ces mêmes règles. C’est une acquisition 
linguistique morcelée, décousue, dont les éléments ont peine à être 
soudés ensemble, au grand dommage de la belle unité de la langue. 
La structure, la nature, l’âme d’une langue, il faut que l’élève la 
sente en lui-même; il n’y parviendra point si vous la lui présentez 
par morceaux, par miettes, petit à petit. Nous le soumettons à une 
contrainte pénible, agaçante, par des principes artificieusement cons- 
truits; il finit par se troubler, par se croire vaincu au milieu de 
cette foule de préceptés qu’il s'efforce en vain de suivre. Nous pré- 
tendons qu’il fasse une étude spéciale, séparée de cette théorie 
qu’il connaîtrait et apprendrait également, à son insu, dès qu’il 
aurait réussi à se rendre maître de la langue par des mOyens directs. 

S'il gagnait au moins en théorie ce qu’il perd en pratique: 
mais les faits prouvent le contraire. Combien de fois êtes-vous forcés 
de revenir sur une règle, même la plus élémentaire, pour que l'élève 
arrive à la posséder et à l'appliquer avec justesse et ne risque plus 
de l’oublier à l’avenir? Vous perdez votre temps à lui dire que le 
mot questo Se traduit par ce quand il est adjectif, c'est-à-dire tou- 
tes les fois qu’il accompagne un substantif, et qu’il se rend par 
celui ou celui-ci quand ïl est pronom! Et ainsi de suite pour 
les possessifs, les indéfinis, etc. - Peut-être, dira-t-on, c'est que 
l'élève ne connaît pas en italien la fonction de ces mots, qu’il ne 
distingue pas les cas dans lesquels questo est adjectif de ceux où 
il est pronon. Ce n’est pas là précisément la raison de sa faute; 
c’est que comme il n’y a en italien qu’une seule forme dans tous 
les cas et comme il n’a pas l'habitude de faire la distinction né- 
cessaire en français, il lui est indifférent dans son manque habituel 


de réflexion, de se servir d’une forme ou de l’autre. Vous aurez 


beau illuster cette règle par de nombreux exemples au cours de 
plusieurs leçons, l'élève ne cessera de se tromper pendant des an- 
nées. C’est se faire illusion d'espérer que l'esprit des élèves est 
assez dispos, assez adroiït, assez vigilant pour S’apercevoir qu’à tel 
moment, à tel endroit il faudra appliquer telle règle et celle-là plu- 
tôt que telle autre. La règle lui échappe, naturellement, parce qu’il 
n’a pas l’habitude de s’en servir. Les élèves qui profitent de cette 
façon de procéder sont très rares, ce sont des exceptions. Ceux qui 
y parviennent le doivent à leur réflexion qui jamais ne se trahit, à 
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leurs précautions, aux soins scrupuleux qui les distinguent de la 


masse. Et remarquez que même ceux-ci ne font qu’arranger, qu’ajuster 
des mots. Quand ils traduisent en français, ce n’est pas la pensée 
de l'écrivain qu’ils s'efforcent de rendre; ce qui les préoccupe c’est 
de faire passer en français les mots considérés isolément, suivant 
les règles étudiées. 

Il est aussi absurde d'imposer l’étude des règles, qu’il est 
inutile de procéder par définitions. Nous sommes ennemis des dé- 
finitions qui sont utiles à la méthode déductive dans les sciences 
exactes. Elles sont quelquefois inexactes, elles n’ont aucune valeur 
pédagogique, l’enfant les répète sans les comprendre, son esprit 
s’y abandonne sans en suivre le sens; il vaut mieux les éviter. 
Faire connaître, par exemple, le radical du verbe comme «la portion 
du verbe qui ne change pas» est imprécis et dangereux, puisque 
ce qu'on appelle le radical d’un verbe irrégulier change orthogra- 
phiquement pour un même temps, mais aussi phonétiquement, ce 
qui finit par embrouiller votre élève. 

Ne demandez donc pas si l’on doit ou non s'occuper de gram- 
maire; question inutile! Demandez plutôt comment et à quel mo- 
ment on doit S'en occuper. La grammaire est une acquisition latente, 
qui n'a pas besoin de manifestations préalables, expresses; elle 
finit par s’incorporer elle-même à notre patrimoine linguistique; 
nous ne Saurions pas la supprimer parce qu’elle existe, mais nous 
nous apercevrons de la valeur de ses principes, quand nous Îa 
posséderons déjà, sans avoir contribué à son acquisition d’une façon 
particulière. Elle nous paraîtra alors plus intéressante et le retour 
périodique et constant de tels lieux grammaticaux nous persuadera 
du caractère général de ses lois. 

Les exercices de traduction, les thèmes viennent à propos et peu- 
vent être utiles à une époque avancée de notre enseignement. On 
proportionne les progrès des élèves à l’habitude qu’ils déploient 
dans les thèmes, et tous les efforts sont concentrés dès le début sur 
cette sorte d'exercices. L'expérience nous éclaire sur les difficultés 
qui se dressent à tout moment dans cette besogne et les résultats 
nous montrent combien exigu est le nombre de ceux qui triomphent 
des obstacles. Leurs succès remportés au prix d’une activité toujours 
en éveil, ne compensent malheureusement pas le travail pénible, les 
efforts soutenus auxquels ils ont dû se soumettre. 
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Le thème présuppose non seulement la connaissance de la langue 
étrangère, mais aussi celle de la langue maternelle. Or, des exemples 
de tous les jours nous confirment l'insuffisance de connaissances 
grammaticales en italien chez nos élèves de l’Ecole technique, 
comme chez ceux de l’Institut technique, car il est prouvé que 
quand ces derniers n’ont pas appris ce qu'ils devaient au moment 
où le programme le prescrivait, ils ne l’apprennent jamais. Pourquoi 
passer sous Silence un état de fait dont l'existence déporable est 
dûment constatée? L'état où la culture en est arrivée dans certains 
établissements d'instruction, est pitoyable et désolant. 

Professeurs, faisons-en notre 7764 culpa, car nous Sommes, au 
fond, les vrais responsables de cette situation, surtout alors que nous 
ne savons pas nous débarrasser, en les éloignant à jamais, de cer- 
tains éléments (*) appartenant à une classe qu’ils ne fréquentent 
qu’à contre-cœur, sans en retirer ancun profit, sans faire le plus pe- 
tit effort, et sans aboutir à d’autre résultat que celui de contaminer, 
par leur désæœuvrement et leur nonchalance ceux de leurs camara- 
des mieux doués. 


Renvoyant donc la traduction à la dernière phase de l’ensei- 
gnement, une fois que l'étude pratique orale est bien acheminée et 
que l’élève commence à lire correctement, on s’occupera de la dictée 
et il sera invité à développer par écrit quelques pensées simples en 
vue de préparer la rédaction. - Une question posée, une réponse 
donnée seront inscrites au tableau et dans le carnet de notes. Dès 
le moment où l'élève, ayant compris une question très simple que 
vous lui avez posée, vous a répondu promptement et par écrit, la 
grosse affaire de penser dans la langue étrangère est abordée; sui- 
vant la pensée de M." de Staël, une nouvelle âme s’ébauche en 
lui. L'élève doit donc surtout être dressé à la composition. La ré- 
daction et la composition ont leur fondement, leur source vivante, 
nous l’avons dit, dans le langage parlé; à elles se rattache un maz 
tériel nombreux qui découle de la conversation et de la lecture, et 
qui est relié au vocabulaire, à l’orthographe, à la morphologie, à 
la syntaxe. 


@) I paraît que leur nombre augmente tous les ans, ce qui s'explique par les faveurs spé- 
ciales introduites dans les études au cours de ces dernières années. 


La Conversation, aussi bien que la composition qui n’auront 
pour objet, dès le début, que les choses et les faits les plus sim- 
ples de la vie journalière, s’élèveront à la fin des cours de langue 
étrangère, à des sujets littéraires qui auront pour but d'entretenir 
les élèves des manifestations intellectuelles et sociales du peuple 
dont on étudie la langue. 

Il faut avoir quelque précaution dans le choix des objets de 
conversation. Il est imprudent d'aborder un sujet quelconque, si 
simple Ssoit-il. Parler à tort et à travers, se fier au hasard, est un 
gaspillage de temps, provoque le désordre dans l'esprit des audi- 
teurs, et engendre de nouvelles difficultés. 


L'oreille avant l'œil, avons-nous dit. Evitez donc de faire con- 
naître l'orthographe d’un mot avant qu’il ne soit nettement saisi par 
l’oreille et correctement reproduit par la voix. Ce que le profes- 
seur doit s'imposer dès le début c’est le souci le plus scrupuleux 
de la prononciation. il prononcera les vocables (surtout ceux qui 
présentent des sons inconnus à la langue maternelle) en épe- 
lant les syllabes, et invitera ensuite un, deux et même plusieurs 
élèves à les répéter. Quand il aura obtenu une bonne prononciation, 
il écrira le mot au tableau et le fera lire et relire. Il procédera de 
même pour les tournures et les phrases dont l’élève doit saisir petit à 
petit l'accent, adaptant sa voix à travers des modulations nécessaires. 

Etant donné le rapport entre l’objet et le mot qui le représente, 
la prononciation d’un mot doit avoir lieu simultanément avec la 
perception visuelle de l’objet même ou de ce qui le représente. C’est 
pourquoi nous devons intéresser nos élèves aux choses qui les 
entourent ou qu’ils ont bien connues. Si celles-ci sont en nombre 


insuffisant, il faudra avoir recours à des représentations, autant que 


possible, fidèles à la réalité: dessins, tableaux, etc. - En particulier, 
dans la première classe on commencera à s'occuper des objets et 
des personnes avec lesquelles l'élève est en relation pendant la 
journée: on apprendra en même temps les nombres. On passera 
ensuite au corps humain (les cinq sens, la nourriture, les vêtements, 
etc.), à la maison, à la famille, au temps et à ses divisions et à 
la température. Les tableaux, représentant des scènes de la vie de 
famille, seront l’objet de courts récits et d'exercices dialogués. Dès 


les premières leçons, pour exciter l'intérêt et la curiosité de l’enfant, 
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il faut le mettre en état de prendre une vive part à la langue par- 
lée; il faut, pour ainsi dire, que Sa personnalité entre en action. 
Et puisque les formes dialoguées doivent être entremêlées de gestes, 
d'actions, de mouvements spontanés, le verbe doit bientôt se joindre 
au substantif; ainsi en attribuant des actions successives aux per- 
sonnes présentes, on finit par passer en revue les six personnes 
de chaque temps verbal. Certes, ce n’est pas là de [a conversation 
qu'il serait d’ailleurs impossible d’obtenir. Au commencement ces 
sortes d'exercices oraux ne peuvent consister qu’en de simples 
interrogations que le professeur fera aux élèves, en y introduisant 
des mots déjà connus, pour avoir des réponses suivant des phrases 
et des tournures apprises. 

Il faudra toujours empêcher l'élève de répondre par un seul 
mot, comme il fait d'habitude en sa langue: le professeur exigera 
toujours une réponse complète. Ces débuts sont l acheminement 
vers la conversation (véritable but du professeur), de façon qu'on 
puisse le plus tôt possible arriver, en toute occasion, dans le milieu 
scolaire, à faire comprendre sa pensée et à obtenir la réponse re- 
lative claire et correcte. | 

La première phrase, si breve qu’elle soit, que le professeur 
prononcera au commencement de son cours, ne peut pas ne pas 
renfermer quelque règle de grammaire. C’est précisément par ces 
phrases, par ces expressions, par ces tournures que l’élève acquerra, 
à son insu, les premiers éléments grammaticaux. De ce que nous 
avons dit il résulte que lorsque l'élève aura acquis de bonnes ha- 
bitudes de prononciation, ce sera le moment d’aborder la lecture 
d’un texte et de passer successivement à quelques exercices écrits. 
Il va sans dire qu’une relation étroite doit exister entre les devoirs 
écrits et les lectures. - Le vocabulaire commence à avoir alors un 
rôle considérable; il est bon d'éviter le plus possible les termes 
abstraits dans la première période: on y arrivera à travers les 
vocables concrets. 

Les formes grammaticales systématiquement présentées, et prises 
en considération dans des phrases bien connues oralement d'avance, 
doivent découler immédiatement de ces phrases mêmes et être énon- 
cées sous une forme très simple. 

Au cours de la deuxième et de la troisième classe, à mesure 
que le langage employé par le professeur tombera sur des formes 
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toujours plus élevées et plus complexes, et que les lectures gra- 
duées contribueront à enrichir le patrimoine linguistique, les exer- 
cices écrits, faits en vue d’un usage courant de la langue, révéleront 
les formes toujours plus difficiles de la grammaire et de la syntaxe. 

La langue dont le professeur se servira dans toutes les classes 
sera la langue étrangère (on peut commencer dès le premier jour 
dans la première classe), sauf dans certains cas où la langue ma- 
ternelle pourra être nécessaire pour la clarté et la brièveté de cer- 
taines explications. Les exercices oraux et les exercices écrits, choisis 
en rapport avec l’âge des élèves, avec leur culture et l’espèce de 
sujets qui peuvent le plus les intéresser et leur être utiles, alterne- 
ront aussi dans toutes les classes. 

Achever, pour ainsi dire, des classes de langues vivantes sans 
rapprocher les élèves de la vie, des mœurs, de la civilisation, de 
la littérature du peuple qui parle la langue dont il est question, 
ce serait créer une lacune assez grave. Ces rapprochements ne 
peuvent se faire que dans les classes supérieures, et il est néces- 
saire de donner quelques notions de géographie, d'histoire, de sciences 
qui ont fleuri chez ce peuple, en ayant recours aux cartes géogra- 
phiques, aux tableaux, à des illustrations, à des revues, à des journaux 
et à toute sorte de collections que le professeur indiquera aux élèves. 

Quant à la littérature, des lectures courantes et des lectures 
expliquées de l’époque contemporaine, où l’on imposera toujours 
l'usage de la langue étrangère, suivies de quelques notices sur la 
vie des auteurs de ces ouvrages mêmes, compléteront l’étude de 
ces disciplines. 

Si d’un côté on pousse peut-être trop loin la tentative d’une 
réforme qui s'impose, de l’autre, tout en concédant quelques modi- 
fications, on se heurte à une répugnance à se défaire de systèmes 
que l’habitude avait pu faire croire inébranlables. Mais on s'aperçoit 
aisément que l’on est encore loin d’avoir pénétré le but et l'esprit 
du nouveau système. - Répétons-le, il ne s’agit pas d’abolir la 
grammaire que l’on doit toujours connaître et respecter coûte que 
coûte: ce qu’on demande c’est qu’elle soit présentée aux élèves 
d’une autre façon, par une méthode autre que celle actuellement 
en vigueur. Et puisqu'elle paraît à tout moment, à n'importe quelle 
phrase, il est bon de ne pas passer sous silence, dès le début, les 


% 


formes grammaticales faciles à saisir, 
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On procédera toujours méthodiquement, de la façon la plus 
simple et la plus claire possible, afin que l’élève, à la fin du pre- 
mier cours, par exemple, soit à même de bien connaître les formes 
du pluriel des noms, de la plupart des adjectifs, la conjugaison des 
verbes, ainsi que d’autres formes grammaticales qui, tout en étant 
aujourd’hui comprises dans le programme de la deuxième et de la 
troisième classe, peuvent être facilement abordées, pour des néces- 
sités d'ordre pratique, même par les élèves de la première classe. 
Quant aux verbes, par exemple, il est bon de ne pas faire un 
choix exclusif: sans aucun égard aux verbes irréguliers, on se ser- 
vira dès le début même de ceux-ci, si l'opportunité et les besoins 
de la pratique de la langue l’exigent. 

Et n'oublions pas que «l’objet de l’enseignement des langues 
vivantes (les programmes officiels l’ont indiqué il y a déjà plusieurs 
années en France) doit être l’acquisition effective d’un instrument 
dont l’usage puisse être continué après la sortie du lycée ou du 
collège, soit pour des besoins pratiques, soit pour des études litté- 
raires, Soit pour l'information scientifique ». - 
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La technique du système 


Un devoir sacré s'impose à l’activité de chaque maître dans 
l'intérêt de son enseignement et pour qu'il soit quitte avec sa con- 
science: la préparation de sa classe. Elle exige des soins minutieux: 
l'improvisation est funeste. | 
| En abordant ces thèmes de culture intellectuelle, j'ai souvent 

pensé aux moments d’intense vie spirituelle, partagés avec ma sœur, 

Olga Ferretti, tempérament exquis d’éducatrice qui a nourri et for- 
tifié les dispositions les plus heureuses qui étaient en elle, par les 
études d’une haute et solide culture, et qui apporte dans les appli- 
cations les plus variées de son activité intellectuelle, la pénétration 
d'une pensée à la fois claire et profonde et l’ardeur d’une convic- 
tion inébranlable. Aussi dans mon affection de frère qui se reporte 
vers elle, j’éprouve la chère certitude qu’en lisant ces pages elle y 
retrouvera perfois l'écho de nos discussions passionnées, et pourra 
constater que, malgré certaines divergences fondamentales, notre pen- 
sée se rejoint toujours dans le but supérieur qu’elle poursuit et 
qui constitue son idéal suprême: le bien de l’école. 


Préparer consciencieusement sa classe, a-t-on dit, afin d'assurer 
la marche régulière de l’enseignement, c’est faire un travail... 
délicat, ... difficile, ... intelligent: il faut avoir l’image de la classe 
et la physionomie des enfants devant les yeux, le programme d’en- 
seignement et l'emploi du temps dans une main, les livres scolaires 
en usage dans l’autre, comprendre l’esprit des programmes et les 
besoins des élèves, se souvenir des fautes commises et des difii- 
cultés rencontrées, et chercher, d’une part, ce qu’il importe d’ensei- 
oner le lendemain, pour qu’il y ait à la fois accord entre les leçons 
et les devoirs de la veille et progression dans le choix des unes et 
des autres, et, d'autre part, comment il convient de l’enseigner, afin 








de faire marcher de pair l’accroissement des connaissances de l’élève 
avec la nature et le développement méthodique de ses facultés. - 
Préparer sa classe, c’est donc, en résumé, se souvenir, prévoir et 
choisir (*)» et aussi ajouterai-je, introduire des modifications suivant 
les conseils et les enseignements que nous suggère notre expérience 
et suivant les lumières nouvelles qu’ apporte de temps à autre le 
progrès de la science dans le champ de l’éducation. 

Cela posé, nous allons voir, par quelques traits, en quoi con- 
siste l’ensemble des procédés d'enseignement d’une langue vivante, 
suivant de près le système de M. M. Schweitzer et Simonnot. 


C'est par la vue des choses et par des actions réelles que l’en- 
fant commence à appeler les objets par leurs noms et à se mouvoir 
en joignant le geste à la parole. On y arrive, pour les langues étran- 
pères, grâce à « l'intuition directe de la réalité vivante » par la- 
quelle l’enfant parvient à franchir le premier degré de l’évolution 
linguistique. 

Or, deux éléments essentiels entrent ici dans la constitution de 
ce qu'on appellera le discours embryonaire: le nom qui distingue 
les choses et les faits entre eux (avec les qualités dont il sont su- 
sceptibles et les rapports de concordance qu'ils déterminent avec d’au- 
tres mots, tels que les articles, les verbes, etc.); le verbe qui est 
« J’âme de la phrase » et qui, Se présentant sous ses différentes for- 
mes, établit des rapports variés, donnant lieu à des situations diverses. 

L'action énoncée et exécutée par le professeur en rapport avec 
les objets qui sont à sa portée dans la classe, suivie de la repro- 
duction muette d’abord, accompagnée de la parole ensuite, de la part 
des élèves, voilà les premiers essais, les premières tentatives de 


l’usage de la langue nouvelle. - L’énonciation de ces actions exé-. 


cutées par l'élève sera provoquée par l'interrogation ou par l’ordre 
correspondants de la part du professeur. L'élève sera dans la suite 
invité à manifester une succession d'actions, liées entre elles par 
des rapports de continuité. Ici les moyens ingénieux du professeur 
peuvent être des plus variés. 

La condition sine qua non d’un profit réel, c’est que l’élève 
prenne une part active à cette espèce de conversation rudimentaire 


() Jamais, Inspecteur de l’enseignement primaire - Lectures de pédagogie pratique, par F. Bré- 
mond - Librairie Ch. Delagrave, Paris: « De la préparation de la classe » - pag. 84. 
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et qu'il agisse. Il faut, qu’en nommant les objets, il puisse en dis- 
poser, les manier, les déplacer; il faut que tout se produise natu- 
rellement, sans contrainte, avec vivacité, cela dépend du tout que 
le professeur donnera à la scène, de l’esprit qu’il y imprimera aès 
le commencement et au cours de tout entretien, qui roulera d’abord, 
comme nous l’avons dit, sur les objets à la portée de l’enfant à 
l’école. 

Mais on sortira ensuite du milieu scolaire et on commencera à 
s'occuper de ce qui existe et se passe au dehors de l’école, bien 
qu’il y ait des inconvénients à se déplacer et à en sortir pour pren- 
dre contact avec le monde extérieur. Mais il est nécessaire que 
l'élève se familiarise avec les choses qui n’étant pas présentement 
dans son entourage, doivent être connues de lui. 

Il est nécessaire alors de transporter, autant que possible, ce 
qui peut nous intéresser du dehors au dedans par des objets dont 
l’école est dépourvue, par des tableaux muraux, des vignettes, des 
cartes illustrées, des projections, etc. (en France le cinéma a déjà 
été introduit à ce but dans les écoles). On sait que « le mot n’a 
pas de valeur par lui-même, il n’est qu’un signe (°) »; il ne doit pas 
être séparé, ajoute M. Brunot, de la chose qu’il représente, et la 
connaissance de l’objet doit précéder le terme correspondant ou naître 
avec lui. On évite par là un travail ingrat et stérile et donne à l’en- 


 fant l'habitude de ne pas se payer de mots, de ne pas encombrer 


sa mémoire de termes vagues et sans consistance. En dehors même 
du sens différent qu’acquiert un mot suivant le groupe qui l’accom- 
pagne, nous placerons toujours le mot dans la phrase, comme ob- 
serve M. Brunot, pour éviter de parler par mots isolés. Les mots 
séparés: maison, haute, trois, étages, se fixeront bien plus vite dans 
l’esprit s’ils sont présentés (surtout en ayant sous les yeux les ob- 
jets dont il est question) dans la phrase: Cette maison est haute, 
elle a trois étages, que si l’on expliquait ces vocables isolément. 
Les tableaux muraux, si fortement critiqués, viennent ici très à 


propos. Afin qu'ils soient vraiment utiles, deux conditions essentielles 


sont nécessaires: qu’ils soient simples autant que possible, et que 
le professeur sache en profiter, convenablement guidé par son 
adresse et son habileté. Les tableaux surchargés, bourrés de per- 


(!) L'enseignement de la langue française, par F. Brunot. - Librairie A. Colin - Paris - p. 80, 
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sonnages et d'objets, fatiguent et ennuient les élèves qui aiment la 
variété des sujets et des scènes, et non pas les tableaux trop 
compliqués qui risquent de les attarder pendant des mois. Il est 
bon de choisir des scènes touchant les mœurs du pays, les habi- 
tudes locales, dont l’enfant pourra avoir été témoin, ou qui pour- 
raient être tombées sous ses yeux, car il ne s’intérésse souvent 
pas assez à la représentation de choses qu’il n’a pas vues. Certes, 
le tableau n'offre pas tous les avantages de la réalité, vivante; la 
représentation de la réalité, si fidèle qu’elle soit, ne vaut pas la 
réalité elle-même. Il ne faudra avoir recours à elle que quand les 
ressources réelles sont épuisées. 

On sait la nature de l’enfant; son intérêt est d'autant plus 
éveillé que sa personnalité prend une vive part à la scène. Si nous 
le plaçons toujours en spectateur, son rôle n’est que passif, il s’en- 
nuie, il Se distrait; il est étranger à la scène comme dans toute narra- 
tion où le jeu des personnes et des temps porte le verbe à être 
employé suivant ses flexions diverses. Dans les exercices de langage 
l’usage des premières et des deuxièmes personnes prime les autres, 
facilite le maniement de la langue, amène à exprimer ses propres 
pensées, ses besoins et à Ss’intéresser aux besoins et aux pensées 
de ceux qui écoutent. Or, il n’est pas difficile de porter remède 
au caractère objectif des tableaux, comme nous allons le voir. 


Quant à la description objective d’un tableau, on commencera 
à en découvrir, par quelques traits, l’idée générale; une fois l’esquisse 
présentée, on considérera les objets principaux, ceux qui frappent 
le plus nos yeux, et on passera ensuite aux détails moins saillants. 
Après cela viendra le tour des éléments animés: personnes et ani- 
maux. Ainsi, il est bon d’assembler par groupes les différentes 
parties de la scène. Pour les objets on indiquera d’abord leur nom, 
la place qu'ils occupent, leur forme, leur couleur, leurs dimensions, 
la matière qui entre dans leur composition, leur usage. Pour chacun 
de ces éléments on posera de petites questions aux élèves qui se- 
ront amenés à répondre. On procédera de même pour les personnes 
et les animaux, ayant égard aux traits essentiels qui les distinguent 
les uns des autres. Cette besogne achevée on fera une description 
suivie sous forme de résumé. 
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Puisque la narration s’est naturellement développée au présent “ei 
pour que l’enfant acquière le sentiment des temps, il ne sera pas h 
difficile de transporter la scène dans le passé et dans le futur. Enfin A 
dans le but d'extraire de cette étude un côté intéressant et afin que e 
la scène devienne attrayante, on tâchera de mettre en jeu la person- #5 
nalité de lenfant, qui pourrait vraisemblablement avoir pris part 1 
réellement à une scène telle que celle qu’on lui a présentée toute à À 
l'heure: de cette manière il jouera son rôle dans un dialogue établi ! LU 
entre lui et les personnes comprises dans le tableau. 

Cette sorte de leçons objectives faites d’après un seul tableau HN. 
présenté aux yeux des élèves, sont préférables, comme observent HER 
M. M. Schweitzer et Simonnot, à celles qui illustreraient des scènes 
contenues dans un texte adopté. Dans ce dernier cas l'attention de 
Pélève est souvent détournée, car il observe parfois toute autre chose 
que la gravure dont il est question. Le tableau placé face aux élèves ne 
les force à fixer leur regard sur lui seul, et permet au professeur TS 
de s'assurer à chaque instant de l’état d'esprit de son auditoire. 

Tout ce que nous avons dit jusqu'ici à propos des leçons de 
choses, que nous avons développées en nous appuyant sur lintui- 
tion, présumait la réalité ou l’image de la réalité même. Mais pour 
élargir le cadre de nos connaissances, il est indispensable de passer 

de situations concrètes à des situations abstraites. Ici entre en jeu 
«l'évocation mentale» dont le procédé repose sur «le principe psy- 

 chologique de l'association des idées ». Les observations des psy- 

_ chologues et des pédagogues ont mis en évidence l'influence des 
gestes et de la mimique comme moyen d’évocation des objets et Ware 
des faits réels, des sensations multiples et même des idées et des Au 
sentiments divers. Cela vient sans doute fort à propos, et le mou- de. 
vement, le geste, les différentes expressions qu'affecte l'individu 
pour Se faire comprendre dans tous les cas en une langue étrangère, 
sont des auxiliaires d’une importance indiscutable. - 


Je viens de lire dans «Le Moniteur» (*), une petite Revue pé- jh 
dagogique italienne, un article écrit en français qui, critiquant les L 


méthodes en usage pour l’enseignement des langues vivantes, s’expri- 


() Mai, 1921 - p. 177. 4 Le 





me de la manière suivante: « La méthode Berlitz, la méthode directe, 
partout où elles sont appliquées, ne donnent pas de résultats ap- 
préciables. Et puis je suis l’ennemi juré, surtout dans l’enseigne- 
ment, de tout ce qui n’est pas simple et clair. La méthode directe, 
interdisant l’usage de la langue maternelle, c’est l'obscurité, la con- 
fusion elle-même. Elle prétend expliquer des mots inconnus par 
d’autres mots inconnus.... Avec la méthode directe, les écoliers, 
surtout au commencement, ne peuvent rien faire chez eux, et comme 
l’horaire est très restreint, il faut, au contraire, que dès la première 
leçon, les élèves aient du travail à domicile. Ami, comme je le suis, 
de la clarté et fidèle à la maxime que dans l’enseignement il faut 
procéder du connu à l'inconnu, je pars toujours du mot italien, 
que les néophytes des nouvelles méthodes voudraient interdit (?); je 
le prononce en français plus d’une fois et je le fais écrire à côté de 
l'italien dans un cahier exprès, mais (?) non pas suivant son ortho- 
graphe, mais (?) suivant sa prononciation, c’est-à-dire que je suis 
le système de la transcription phonétique ». 

Je doute qu’on puisse identifier la méthode directe avec la 
méthode Berlitz. Celle-ci est tout au plus une tentative d'application 
de la méthode directe, elle n’en est pas même l’ébauche, je ne sais 
pas si elle pourrait en être considérée comme une branche. Pré- 
senter sous le même jour la méthode Berlitz et la méthode directe, 
telle que celle-ci doit être comprise, suivant des principes didacti- 
quement irreprochables et scientifiquement justes, cela signifie, que 
l’auteur inconnu de l’article me pardonne, ignorer les véritables 
ressources de la méthode directe. Cette méthode précisément pour 
être « simple et claire » (dans la simplicité et la clarté l’habileté 
du professeur entre pour quelque chose), m'a donné « des résul- 
tats très appréciables » voire même étonnants, dans un Cours de 
français que j'ai ouvert de mon initiative dans la ville où je réside. 
Je pourrais mettre à côté d’un élève de la deuxième classe de nos 
Instituts techniques qui passe pour moyen, nimporte lequel de mes 
élèves qui fréquentent le susdit Cours depuis douze mois et qui ne 
possède que le certificat d’études primaires. La supériorité de celui-ci 
dans la prononciation, dans la lecture, dans la conversation, dans 
la dictée, dans la composition, dans la connaissance du vocabu- 
laire et même de la grammaire en général, ne serait que trop 
manifeste. 





Je ne sais pas si c'est vraiment notre méthode qui engendre 
la «confusion et l’obscurité». Nous avons déjà démontré ce que 
signifie pour nous la suppression de l’usage.de la langue mater- 
nelle, mais nous avons aussi déclaré que nous ne nous imposons 
pas l'interdiction absolue de la langue maternelle laquelle inter- 
viendra toutes les fois que quelque doute se présentera à l'esprit 
de l’élève sur l’interprétation et la valeur des mots et sur les for- 
mes de la langue nouvelle. L'intervention de la langue maternelle 
deviendra aussi utile quelquefois, mais rarement, comme un moyen 
de contrôle, pour gagner du temps, pour s'orienter, mais nous ne 
pouvons pas nous en servir à tout instant. Surtout, si nous nous 
sommes imposé l'usage de la langue étrangère dans notre ensei- 
gnement, et si nous accordons quelquefois que l’on puisse avoir 
recours à la langue maternelle, ceci ne doit pas se faire lorsque, 
en présence d’une difficulté, nous ne réussirions à nous tirer d’af- 
faire qu'en demandant le secours à la traduction; ce serait là une 
reddition pas du tout honorable que rien, sinon l'incapacité profes- 
Sionnelle, ne justifierait. Cela équivaudrait à nier toute valeur à l’in- 
tuition, à supprimer, à méconnaître l’importance indiscutable que 
cette dernière, sous ses différentes formes (intuition directe de la 
réalite - intuition par images - intuition mentale) occupe dans 
l’acquisition d’une langue étrangère. 

Quant à l’explication des mots inconnus que la méthode directe 
prétendrait faire par d’autres mots inconnus, je prends la liberté de 
déclarer à mon honorable collègue, qu’il se trompe fort; cela est 
tout simplement faux et révèle qu’il ignore les ressources variées 
ét précieuses que la méthode directe nous offre. C’est d’ailleurs ce 
que nous allons voir ci-dessous. | 

L'auteur de l’article soutient que «avec la méthode directe les 
écoliers ne peuvent rien faire chez eux». A part la préoccupation 
injustifiée de ne pouvoir donner de travail à domicile aux élèves, 
puisque le plus grand effort et le maximum d'activité doit se réaliser 
dans l’école, je voudrais bien savoir ce que l’auteur de l’article 
donne à faire, lui, à ses élèves dès le début, puisqu'il prétend que 
«dès la première leçon les élèves aient du travail à domicile », si 
«au mois de février» ses élèves n’ont «pas encore vu un mot 
français imprimé ou écrit». Puisque mon collègue ne s'occupe, à 
ce qu'il paraît, que de la «transcription phonétique» à toutes les 








leçons pendant quatre mois, ce ne sera que de leur cahier contenant 
cette correspondance entre les deux langues que les élèves pourront 
faire un objet d'étude chez eux. Eh! bien, sans entrer dans le mé- 
rite de ce système qui continuerait invariablement pendant une si 
longue période, je me permets d'ajouter que dès le mois de février 
la plupart de mes élèves de première comprennent déjà le français 
quand je parle par phrases simples, savent répondre à quelques 
questions que je leur pose concernant le milieu scolaire, lisent pas- 
sablement des propositions simples qu’ils sont à même d'écrire 
d’une façon assez correcte sous la dictée au tableau noir, savent 
transposer une phrase du masculin au féminin, du singulier au 
pluriel (en vue de l'épreuve de fin d’année à laquelle ils doivent 
se préparer) et possèdent quelques centaines de vocables étrangers. 

Et pour aborder la dernière partie du passage de l’article en 
question, que mon collègue me permette de soutenir que s’il veut 
«procéder du connu à l'inconnu», sur quoi nous sommes parfai- 
tement d'accord, il n'est pas nécessaire qu’il appuie les connais- 
sances de la langue nouvelle sur celles de la langue maternelle. 
Une fois que l’élève sera en possession des vocables concrets les 
plus communs, de ceux qui sont à la portée de son âge, de ses 
connaissances et de son esprit, il lui sera fort aisé de se servir de 
ces mots connus pour comprendre les mots inconnus. Que s’il pense 
faire un usage complet de la langue maternelle pour acquérir la 
langue étrangère, il peut être sûr que ses élèves n’arriveront à la 
posséder qu'avec peine, qu'ils ne parviendront jamais à la sentir, 
ni à se rendre maîtres de l'esprit de cet idiome, et qu’ils ne ces- 
seront de donner les résultats déplorables universellement connus, 
remportés jusqu'ici par la méthode indirecte. 


Les mots abstraits. 


Par les procédés que nous avons exposés plus haut, c'est-à- 
dire par nos essais de conversation et par nos leçons de choses 
faites au moyen de la réalité vivante, ou de scènes et de tableaux. 
qui la représentent, nos élèves possèdent déjà une foule de vocables, 
de façon que sur les rapports de connaissance entre la chose re- 
présentée et le mot qui la représente, l'élève n’a plus aucun doute. 

Maintenant, dans les leçons qui suivent, au cours de nos con- 
versations, aussi bien que de nos lectures, il nous arrivera souvent 
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de rencontrer des vocables ignorés des élèves et pour lesquels ni 
l exhibition, ni l’image n’est plus possible. Sans être de pures 
abstractions, ils ne désignent pas des choses réelles, tandis que sou- 
vent ce sont de véritables termes abstraits. Surtout quand il s’agit de 
ces derniers, il faudra s’en rapporter à la notion concrète qui leur 
correspond: ({) on partira de riche pour expliquer richesse, de 
menteur pour expliquer mensonge, etc. - On fera connaître les objets 
indiqués par des vocables connus concernant leurs caractères gé- 
néraux et les traits les plus frappants qui les distinguent d’autres 
objets de la même espèce. 

Il y a des termes abstraits, observent M. M. Schweitzer et 
Simonnot, qui sont plus ou moins compréhensibles. Dans Îa hié- 
rarchie de l’abstraction, les termes les plus intensifs, sont ceux 
qui résument en eux tous les caractères d’un ordre d'objets moins 
abstraits, dont les qualités qui les individualisent sont plus facile- 
ment saisissables à l'esprit; ceux-là occupent le degré le plus élevé 


dans l’échelle de l’abstraction et sont donc les plus difficiles à 


connaître. Or, pour expliquer ces vocables, il faut descendre quel- 
ques échelons, pour remonter ensuite au point de départ, en refai- 
sant le même chemin, dès que l’élève nous aura assuré effectivement 
qu'aucun doute sur la valeur de tels mots n'existe plus en lui. 

L'élève ne comprend pas le mot travailleur? Vous lui direz 
que les ouvriers et les artistes, les employés, les hommes qui exer- 
cent une profession sont des travailleurs. Il ne comprend pas en- 
core? Vous lui direz que le menuisier ou plus simplement, si vous 
voulez, la personne, l’homme qui a fait les bancs de l’école, le ma- 
con qui en a élevé les murs, le peintre qui a fait tel tableau, le pro- 
fesseur, l’avocat, le médicin qui soigne les malades, sont des tra- 
vailleurs. Vous demanderez enfin à plusieurs élèves: « Que fait ton 
père ? quel est son métier, quelle est sa profession ? ». Tel vous ré- 
pondra qu’il fait des montres, tel autre qu’il travaille le marbre, tel 
autre encore qu'il est avocat. Vous ajouterez alors: « Eh! bien, tou- 
tes ces personnes sont des hommes qui travaillent, ce sont des tra- 
vailleurs ». 

Vous voulez expliquer le sens du mot jeune ? Vous direz à un 
élève, accompagnant du geste la parole: « J’ai quarante ans; il a 


() Ce procédé que j'applique depuis bien des années est un de ceux qu’approuve M. Bru- 
not à la pag. 87 de l’ouvrage ci-dessus mentionné. 
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onze ans, Pierre a treize ans; quel âge as-tu? As-tu onze ans, douze ans, 
treize ans ? ». - Il vous répondra: « J'ai douze ans, j'ai treize ans, 
etc. ».- «Ton père a-t-il cinquante ans? le père de mon père, mon 
grand-père, a quatre-vingts ans, il est vieux; tu es jeune, il est vieux». 
Si vous voulez faire comprendre le sens du mot rusé, vous rappel- 
lerez à vos élèves, s’ils ont lu certaines fables de La Fontaine, la 
qualité qui distingue le renard des autres animaux. 

C'est donc au moyen de l’exemple que vous expliquez ici le 
texte. | 

Vous avez encore d’autres procédés à votre disposition pour la 
besogne : 

L'opposition des contraires: méchant-bon; petit-grand; pares- 
seux-laborieux; distrait- attentif. 

La synonymie: bout-extrémité-fin,; aisé-facile; quitter-laisser- 
abandonner. 

Le rapprochement des mots appartenant à la même famille: 
diriger: direct-dirigeable - direction; ancien-antiquité - antique. 

La définition, en mettant en évidence les qualités propres d’un 
objet: Apprenti: Charles est un apprenti parce qu’il a commencé 
à apprendre le métier de tailleur sous un patron. - Sablonneux: Le 
désert du Sahara est sablonneux. - fs 

Comme observe justement M. Brunot, il faut aussi savoir pro- 
fiter de l’instinct de l’analogie, merveilleux chez l'enfant « qui le 
pousse d’abord à faire des mots sur le modèle de ceux qu’il con- 
naît, qui lui permet aussi de comprendre, sans les avoir apprises, 
des séries entières, semblables à une ou deux unités qu'il possède 
délats Il trouve, par lui-même ce que veulent dire découdre ou 
déranger, d’après défaire, ou pommier, groseiller, d’après poirier (!)». 

La théorie des préfixes et des suffixes se rattachant au phéno- 
mène de l’analogie, « donne à l'enfant la clef de toute une partie 
du vocabulaire (?) ». M. Brunot recommande de ne pas négliger de 
« pareilles ressources » ; cependant il recommande de « prémunir 
l’enfant contre les erreurs auxquelles l'instinct, abandonné à lui seul, 
le conduirait, dans l’interprétation des mots existants. Il faut qu’il 
apprenne qu'un même élément, ainsi le suffixe ière, n’a pas toujours 
et partout la même valeur. Une couturière est une personne qui tra- 


() Brunot: Op. cit. - pag. 88. 
Cr TAN » 89. 












vaille dans la couture, une épicière, une personne qui vend des épices. 
Une souricière n’est ni une marchande, ni une éleveuse de souris (!) ». 

Tous ces moyens à la fois, ou au moins ceux d’entre eux qui 
se rendront indispensables pour que l'élève puisse saisir le sens 
du mot à expliquer, se concentreront sur le même mot lui-même. - 

L’objection que l’on fait à la méthode directe à propos de la 
« confusion » qu'apporte l’usage des termes inconnus, tombe d’elle- 
même, et les efforts que nous ferions pour faire comprendre à nos 
élèves le sens des mots, seraient vains si nous prétendions expli- 
quer des mots nouveaux par des mots inconnus. Cela va de soi; 
cependant prenons bien garde de ne jamais laisser échapper un vo- 
cable quelconque dont la valeur ne serait parfaitement saisie. Certes, 
il faut reconnaître que cette tâche est quelquefois très difficile. Il y 
a des nuances de sens infiniment délicates à saisir, à cause du 
moyen que nous nous sommes imposé dans nos explications, qui est 
la langue étrangère. Mais en considération de l'utilité énorme que 
donne cet exercice incomparablement supérieur au moyen trop com- 
mode de l’intervention de la langue maternelle, il est préférable de 
s'en servir jusqu'aux extrêmes limites de nos forces. Et au mo- 
ment où nos efforts se heurteraient à des obstacles insurmontables, 
au moment où le doute sur le sens précis d’un mot hanterait l'esprit 
de l’élève, nous n’hésiterons pas à recourir à la langue maternelle. 


Pour ce qui est de la lecture d’un texte, tout en suivant, au 
cours de l’explication, les moyens suggérés par les différentes for- 
mes de l'intuition, il est bon, avant de commencer la lecture, et 
afin d’en rendre moins difficile l’interprétation, de profiter du pro- 
cédé dont nous avons parlé plus haut et qui consiste à intéresser 
l'oreille de nos auditeurs, avant l’œil. Un bref résumé, fait d'avance, 
du passage, prose ou poésie, que nous lirons ensuite, résumé qui, 
tout en abrégeant l'original, le simplifie de beaucoup, précédera la 
lecture. L’explication suivra et l’une aussi bien que l’autre devront 
se faire les livres fermés. 

Pendant l'explication on s’occupera aussi de ce qui Se rapporte 
à la grammaire, mais cela doit être fait au hasard, sans trop in- 
sister ou s'arrêter sur la règle que l’on veut considérer, uniquement 


€) Brunot: Op. cit. - pag. 89. 
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pour éclaircir le sens de la phrase. Cela fait, on doit s’assurer, 
par quelques questions posées aux élèves, que le texte a été bien, 
compris. On passe enfin à la phase de lecture, d’abord faite par le 
professeur, puis par les élèves. 

Personne ne peut contester les avantages inestimables que 
donne cette sorte de travail, c’est-à-dire cette préparation systéma- 
tique et graduée qui aboutit à la lecture d’un texte. 

Nous avons constaté la valeur d’une leçon de choses, de lil- 
lustration d’une scène faite d’après nature, ou suivant la représen- 
tation axacte de la réalité. [Il n’est pas difficile de trouver des points 
de repère entre le procédé suivi dans ces leçons-là et celui que 
l’on est porté à suivre au cours d’une leçon de lecture. Là, nous 
nous mouvons dans le champ du réel qui frappe nos sens, ici c’est 
l’'abstraction qui exige l’évocation du réel. Qu'il s’agisse de prose 
ou de poésie, d’une dissertation, d’une narration, ou de n'importe 
quelle forme de composition littéraire, si peu représentatif que 
puisse être le passage dans son ensemble, l'esprit est pourtant 
amené à évoquer à tout instant des objets, des choses, des per- 
sonnes, des détails en un mot, ‘autour desquels la mémoire et les 


autres facultés travaillent à une œuvre de construction mentale qui 


fixe dans le cerveau des enfants des idées et des pensées nouvelles 
et, enrichissant le patrimoine EN AURE pose les fondements des 
conceptions à venir. 


Etant donné l’importance d’une leçon faite sur un passage 
d’un auteur, ce qui sera un exercice de lecture, mais surtout une 
lecon d'explication, il faut que nous voyions de quelle façon nous 
pouvons nous y prendre. 

Une fois le morceau choisi, (‘) le professeur le lit lui-même 
d’abord en entier ou en partie s’il est assez long, et, dans ce der- 
nier cas, il résumera le reste. D’après la lecture, quelques enfants 
auront peut-être compris le sujets du récit, et il est bon qu’ils en 
aient saisi l’idée générale, mais pour le moment, je pense qu’il 
vaut mieux ne pas s’entretenir des questions générales qui se dé- 
gagent du passage lui-même. - L’idée générale, n'étant que le 
résumé des idées particulières, il est préférable que les enfants Ia 


() Le choix doit être fait avec discernement, eu égard à l’âge, au sexe et au caractère des 
enfants. Il faut que les morceaux, prose ou poésie, soient variés. 





connaissent à travers les efforts que demande l'étude des idées 
particulières: aussi faudra-t-il commencer à examiner le texte par 
phrases au point de vue du sens, sans négliger, à mesure que l’on 
avance dans l’explication, le lien des phrases précédentes avec celles 
qui suivent, pour la compréhension exacte du texte d’où pourront 
se former et sortir des idées nouvelles. - Nous viendrons ensuite à 
considérer le passage au point de vue grammatical et littéraire et 
aussi à d’autres points de vue suivant le caractère du texte même. 
Souvent l’examen oral des phrases se réduira à une revision et à 
une confirmation de règles qu’on a apprises par l’usage courant de 
la pratique de la langue parlée. 

Quant à expliquer et à interpréter le sens des mots et des 
phrases du texte, le professeur ne se bornera pas à donner le sim- 
_ ple équivalent des mots nouveaux ou difficiles contenus dans Île 
morceau; il est nécessaire de mettre en rapport les mots et les 
phrases avec les idées qu'ils expriment, de faire en sorte que cel- 
les-ci se dégagent de chaque proposition soumise à notre examen. 
Une fois la pensée de l'écrivain saisie, il faut voir en quel rapport 
Se trouve telle idée avec d’autres qui la précèdent ou la suivent. 
Cela en vue de ce fait que l’explication d’un passage ne se rend 
vraiment intéressante et utile que lorsqu'elle vise à en démêler les 
pensées et à estimer leur valeur. Il va sans dire que l'élève au 
cours de cette étude ne doit pas rester inactif: le professeur qui se 
gardera bien de prendre tout le temps la parole, provoquera de 
temps à autre quelques réponses aux questions sur le texte. C’est 
là le meilleur moyen pour forcer vos élèves à être attentifs, à vous 
suivre, à faire les efforts nécessaires pour tirer profit de votre 
leçon. - De cette manière vous pourrez vous assurer que l’élève à 
bien compris et constater, en cours de route, s’il est avec vous en 
communion d'intelligence, sans compter que vous le mettez à même 
de donner un libre essor à sa spontanéité, par des questions qu’il 
vous posera, s’il s'aperçoit que ses divinations ne l’éclairent pas 
assez ou le trompent. 

Pour que votre lecture soit bonne et efficace, il faut qu’elle 
soit lente, surtout afin que l’élève, articulant nettement les syllabes 
dans chaque mot et les mots dans la phrase, saisisse avec préci- 
sion les sons nouveaux, particuliers à la langue étrangère; il faut 
qu'elle soit correcte quant à la prononciation, vivante, dégagée, ex- 





pressive et naturelle en rapport avec l'esprit du passage, de sorte 
que les intonations diverses que donnent les modulations de la 
voix, fassent ressortir le trait essentiel à chaque phrase. - Tel est 
en détail le chemin à travers lequel je voudrais conduire les élèves 
pour chaque morceau de lecture. Après un bref résumé, lecture 
expressive, explication, questions aux élèves, enfin seconde lecture 
confiée à l’un d'eux. 

Chaque morceau doit être suivi d’une série d’exercices le con- 
cernant. 

1. - Le premier de ces exercices aura pour but de donner 
à l’élève l’habitude de l'exposition orale: une suite de questions, 
(dix ou douze) portant sur les détails du morceau, provoqueront 
de la part de l'élève autant de réponses orales au début, inscrites 
- quelquefois au tableau dans la suite. Pendant la première leçon 
sur tel passage, le professeur, le premier travail de préparation 
achevé (lecture par le maître, résumé, lecture par les élèves) les 
amènera à répondre aux questions, et ils achèveront cette besogne 
chez eux à haute voix. La leçon suivante le passage sera relu 
encore une fois et repris par questions et réponses. : 

2. - Vient ensuite un deuxième exercice d'explication par le 
rapprochement des mots et des phrases du texte: mots de même 
famille, phrases semblables par analogie; sens propre et sens figuré; 
définitions ; idées opposées. - 

3. - Observations explicatives de l’orthographe de certains 
mots et observations sur l’homonymie, la synonymie, les contraires. 

4. - Remarques simples de grammaire, analyse logique dé- 
coulant de la structure des phrases; conjugaison orale, à des temps 
différents, de quelques phrases du texte. 

5. - Devoir écrit: construction de phrases avec des mots ou 
des expressions du texte et indication de propositions à compléter 
étant donné certains éléments. 

6. - Dictée que le professeur fera d’après le texte lu, mais 
que les élèves, préalablement avertis, exécuteront, en changeant 
tantôt la personne, tantôt le nombre, tantôt le temps des verbes, par 
exercices différents. 

Une fois arrivés au bout du passage, à travers cette sorte 
d'étude, il faudra présenter aux élèves l'écrivain dont la signature 
se trouve au bas du morceau. Certes, il faut que ce nom ait une 
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certaine renommée pour que la présentation en vaille la peine. Cela 
doit être fait brièvement, d’une manière concrète, par quelques 
anecdotes, par quelques notices, par quelques détails caractéristiques 
sur Sa production littéraire. 

Les élèves seront enfin invités à lire à haute voix, d’une façon 
suivie, tout le passage à la maison, pour en faire le résumé oral 
d'abord, sans le secours du professeur et par écrit dans la suite. 
Pour s'assurer qu'ils ont bien saisi l’esprit du morceau, on leur 
demandera qu’ils lui donnent un titre s’il n’en a pas ou qu’ils le 
changent s’il en a un. 

De tout le menu travail que l’on s’impose autour d’un passage 
de prose ou de poésie, en dehors de tous les avantages que l’on 
peut attendre au point de vue du vocabulaire, de la grammaire, de 
l'habitude de penser dans la langue étrangère, de l’acheminement 
à l'exposition orale et à la composition, etc., ét grâce à ces avan- 
tages mêmes, il se dégage une acquisition d’une très grande valeur 
qui embrasse, résume et compense tout ce travail de préparation 
fait d'avance: c’est l’habitude de bien lire. Pour qu’une page soit 
bien lue, il faut qu’elle soit déjà comprise : aussi demanderons-nous 
à nos élèves une lecture suivie du passage, une fois le travail 
d'explication terminé à tous les points de vue. Il n’y a rien de plus 
difficile que de savoir bien lire. 

« I] y a dans la voix humaïne, a dit E. Boutroux dans une 
conférence à l'Ecole de Fontenay-aux-Roses, un je ne sais quoi 
qui se communique à l’homme, et atteint au plus profond de son 
être. C’est quelque chose comme ce qu'on appelle en physique les 
vibrations synchrones. Lecteur et auditeur vibrent à l’unisson, et 
même l’émotion de l’un est renforcée par celle des autres, et réci- 
proquement. Or, c’est sous l'influence de l’esprit dont on évoque 
l’œuvre que ce phénomène se produit. C’est en lui que s’unissent 
ceux qui se sont assemblés en son nom. C’est lui qui maintenant 
vit en eux, c’est son amour de la vérité et de la beauté, source 
primitive de ses pensées, qui se propage dans l’âme de ses fidèles. 
Et ainsi le lecteur ne fait pas seulement comprendre, il fait aimer 
l’auteur... - Ainsi la lecture à haute voix fait comprendre et sentir 
avec une vivacité singulière. Mais comprendre et sentir avec force, 
c’est déjà presque vouloir, et vouloir sérieusement, c’est commencer 
d'agir. Que si les œuvres qui vous sont lues émanent de génies 
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supérieurs, ce ne Sera rien de moins qu'une disposition à nous 
dépasser nous-mêmes, à nous hausser jusqu'à ces génies dans nos 
pensées et dans nos actions, que la lecture à haute voix d’évelop- 
pera en nous...()». - 

Et puisque ce sont là des appréciations et des jugements qui 
ne peuvent qu'être profitables au professeur, écoutons encore Bou- 
troux en ce qui concerne la musique du langage. « Il faut trouver 
l’intonation juste, la varier avec convenance, mesure et naturel, pré- 


férer une mélodie très simple, presque uniforme, aux écarts de la 


musique proprement dite. Le mouvement sera de même, en géné- 
ral, calme et mesuré, plutôt lent. Rien ne paraît long comme un 
discours débité trop vite. Enfin il convient de rythmer ce qu’on 
lit Non seulement il y a des parties qui se répondent, avec alter- 
nance de Ssaillies et de dépressions; mais un ensemble tel qu’un 
discours ou un acte de drame, est rythmé comme une composition 
musicale. Ceci est surtout sensible chez les écrivains qui ont un 
sens vif du théâtre comme Molière. L’homme de métier sait cou- 
per une longue scène en membres symétriques, aller, d’un mouve- 
ment ascensionnel, vers le point culminant, faire éclater le mot dé- 
cisif, puis ménager un temps d'arrêt pour reprendre ensuite d’un 
ton calme, et commencer un nouveau développement rythmique. Le 
rythme est la loi de la vie. Appliqué à la diction, il saisit et en- 
traîne les auditeurs. Il leur fait vivre ce qu’ils entendent (?) ». 

Encore un mot sur la ponctuation, élément d’une importance 
d'autant plus considérable, qu’elle est méconnue de nos élèves. Je 
m'en rapporte à Légouvé, par quelques phrases détachées qui la 
mettent bien en lumière. ‘ 

« La ponctuation est, si je puis m’exprimer ainsi, un geste de 
la pensée. Elle ajoute à la page écrite un commentaire visible. Elle 


dessine la phrase; elle en indique les articulations, la construction, 


le mouvement. Ponctuer en lisant, c’est décalquer la phrase. Il n’est 
besoin que de regarder ce qu’on voit et d’imiter ce qu’on regarde, 
pour bien ponctuer en lisant. Or, savez-vous ce qu'est la règle de 
la ponctuation dans l’étude de la lecture? Une règle qui contient 
en résumé toutes les autres règles. - En effet, sur quels points prin- 


() Lectures de pédagogie pratique, par F. Brémond - Librairie Ch. Delagrave - Paris - 1918 
- p. 212. 
(2) Op. cit., ibid. - pag. 214. 
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cipaux repose l’art de la lecture ? 1° Sur la ponctuation; 2° Sur l’ar- 
ticulation; 3° Sur la respiration, et enfin sur l’interprétation intelli- 
gente de la pensée de l'écrivain ... Ponctuer, c’est forcément respirer, 
puisque c’est prendre des temps, et, par conséquent, c’est lire avec 
moins de fatigue. Qui ponctue, se repose ...- En outre, bien pon- 
ctuer, c'est prononcer plus clairement, c’est articuler nettement. En 
effet, d’où vient le défaut de ponctuation et d’articulation ? D’une 
certaine faiblesse, d’une certaine mollesse dans les muscles, articu- 
lateurs, qui empêchent le lecteur de sculpter, si je puis m’exprimer 
ainsi, chaqué mot, et de lui donner sa forme; or, si à cette mol- 
lesse se joint la précipitation, non seulement le débit devient incer- 
tain, obscur, embrouillé, mais la phrase est souvent inintelligible. 
Donc la ponctuation pour cela seul qu’elle supprime forcément la 
précipitation, empêche la confusion. Ce n’est pas tout: partageant la 
phrase en plusieurs membres, isolant les mots ou les rassemblant 
par petits groupes, elle permet au lecteur de s'occuper de chacun 
d'eux séparément, de concentrer sur chacun l'effort des lèvres, des 
mâchoires, de la langue, et, par conséquent, de corriger plus facile- 
ment leur mollesse ({) ». 

Ce travail assidu qui amène à connaître et à posséder un pas- 
sage de la langue étrangère est, même dans le champ de l’abstrac- 
tion, le meilleur moyen pour habituer l’élève à penser dans cette 
langue. C’est d’abord un exercice précieux pour éduquer l'oreille, 
assouplir les organes vocaux et donner de solides habitudes pho- 
nétiques. On aborde par là aussi la grande difficulté d’obliger l’é- 
lève à concevoir les idées dans l’idiome nouveau; c’est l’effort que 
vous imposez à l'enfant, un effart d'association du mot avec l’objet 
vu ou représenté; de telle manière que le rapport entre ces deux 
éléments s'étant fixé dans son esprit et gravé dans sa mémoire, il 
ne sentira plus le besoin, pour indiquer tel objet, de recourir à la 
langue maternelle. Il faut que l’élève (c’est la pensée de M. M. 
Schweitzer et Simonnot) acquière aussi cette habitude idiomatique 
qui constitue le fond, l’âme même de la langue; cela exclut natu- 
rellement toute tentative que l’on ferait de passer, même mentalement, 
de sa propre langue à la langue étrangère au moyen de la traduc- 
tion. « Les sons compris avec le concours des circonstances consti- 


() Op. cit. (Lectures de pédag. pr.) - pag. 218. 
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tuent le fond de la langue; ils forment avec les idées les associa- 
tions le plus cohérentes; c’est de toute la langue ce qu’on sait le 
mieux (1) ». 

Pour se persuader (achevant la pensée de M. M. Schweitzer et 
Simonnot) des effets bienfaisants de ces procédés, il suffit de com- 
parer des élèves qui étudient le français depuis trois ou quatre ans 
par les méthodes de grammaire et de traduction avec d’autres qui 
ne suivent la méthode directe que depuis quelque dizaine de mois. 
Les résultats sont surprenants. D'ailleurs on a prouvé que « lors- 
qu'on prend l’habitude de traduire sa propre langue en parlant 
la langue étrangère, on ne parvient presque jamais à s’exprimer 
d’une manière idiomatique. Les fautes que font les étrangers en 
parlant français proviennent le plus souvent de traductions (°) ». 

Nous avons en Italie une foule de textes adoptés dans nos écoles, 
depuis que l’on parle de la prétendue méthode directe, dont la plu- 
part, d’après leurs titres qui tous s’équivalent: « Le français enseigné 
par la méthode directe» fait consister la méthode même en une 
suite de dialogues ou de sujets -développés suivant un procédé de 
questions et de réponses. Ces exercices préparés d'avance, ne 
présentent à l'élève aucun effort; encore qu'il comprenne la phrase, 
sans être forcé de recourir à l’aide du dictionnaire, ce qui peut 
bien rester dans son esprit de cette lecture ne saurait être que 
négligeable; il ne peut pas retenir et rendre sien ce qu’il a trouvé 
tout préparé; aussi oublie-t-il facilement les idées qui sont enfer- 
mées dans tel passage et qui ne lui ont coûté aucun effort per- 
sonnel. Cela n’excite pas Sa curiosité, puisque l’imprévu est sup- 
primé, il n’y a rien de spontané, l'intérêt subjectif, en un mot, 
fait absolument défaut. Au contraire, le dialogue, la conversation 
qui s'établit entre le professeur et l’élève, puisqu'elle est vivante, 
met l’élève dans cette Situation spéciale et favorable, que s’il ne 
comprend pas le sens d’un mot ou d’une phrase, le professeur 
l’amènera, employant des mots déjà connus et se servant des pro- 
cédés de l'intuition, à poursuivre le but voulu. Or, c’est à l’élève. 
de recueillir toute son attention, toute l’intensité de son esprit pour 
parvenir à deviner ce que le professeur veut lui faire comprendre. 


(1) Laudenbach, cité par M. M. Schweitzer et Simonnot - pag. 115. 
(2) M. Paul Passy, cité par M. M. Schweitzer et Simonnot - pag. 115. 








C’est là un effort précieux et une gymnastique mentale qui profite 
immensément à l’élève. Nous sommes d’avis de conseiller aux élèves 
l’usage le plus restreint du dictionnaire bilingue et d’avoir recours, 
toutes les fois que la voix du professeur est absente, au dictionnaire 
en langue étrangère. 

Dans l'étude de n’importe quelle discipline, à l'explication du 
professeur doit succéder la compréhension de l'élève; mais quand 
l'élève a compris, il n’a pas encore appris: il doit se rendre maître 
des connaissances que son esprit a saisies, les faire siennes pour 
en disposer à son gré. C’est la pensée de Montaigne, que nous 
avons mentionnée. Très souvent nos élèves se trompent là-dessus. 
Entre la perception et l’acquisition il faut placer se travail person- 
nel de l'esprit qui exige l'effort volontaire. Donc: explication, per- 
ception, disposition volontaire, acquisition. - 

M. M. Schweitzer et Simonnot écrivent au sujet d’une dis- 
tinction établie par M. Walter: « Parmi les vocables que nous acqué- 
rons, quand nous étudions une langue étrangère, M. Walter distingue 
entre ce qu’il appelle le vocabulaire passif et le vocabulaire actif. 
Le premier, c'est celui que nous comprenons par |’ œil ou par lo- 
reille, mais qui ne se présente pas à nous spontanément quand 
nous en aurions besoin pour parler ou pour écrire. La part du vo- 
cabulaire passif peut être considerable. Nous pouvons lire des ou- 
vrages entiers sans dictionnaire. Mais quand nous fermons le livre 


après la lecture et que nous assayons de retrouver les mots que 


nous comprenions si bien, surtout à l’aide du contexte, nous som- 
mes étonnes de constater les lacunes de nos connaissances. Ces 
mots ne nous obéissent pas. Ils ne viennent pas sur nos lèvres ou 
sous notre plume quand nous les cherchons. Ils se sont, pour ainsi 
dire, évanouis. C’est qu’ils ne sont en nous qu’à l’état passif. 

Le vocabulaire actif, au contraire, c’est celui dont nous dispo- 
sons à notre gré, qui obéit au commandement de l'esprit presque 
avec la même spontanéité que les mots de la langue maternelle. 
Tous les vocables nouveaux que nous apprenons sont tout d’abord 
recueillis et emmagasinés par la mémoire à l’état passif. Le but à 
atteindre est donc de les faire passer à l’état actif. Si les élèves 
pouvaient seulement manier spontanément la dixième partie des 
mots qu’ils ont rencontrés, nous aurions tout lieu d’être satisfaits... 
Ce qui importe ce n’est donc pas la quantité des mots appris, mais 








l'aptitude à s’en servir et à les soumettre à des multiples combi- 
naisons, aptitude qui indique une possession réelle et effective ()». 

Pour poursuivre cette tâche M. M. Schweitzer et Simonnot 
ont recours à deux sortes d'exercices: aux exercices oraux dont 
nous avons parlé plus haut et aux exercices écrits, ceux-ci se rap- 
portant aux exercices de grammaire et d’ acheminement à à la com- 
position, aux dictées, aux traductions. 


L’enseignement de la grammaire. 


C’est un héritage de l’antiquité et du moyen âge que cette ma- 
nière d'apprendre la grammaire par règles, en Îles récitant et en les 
appliquant dans des formules et des exemples. 

« La méthode classique, dit M. Paul Passy (*), à propos de 
l’étude de la grammaire, consiste essentiellement en un travail de 
construction; construction lente, détaillée, progressive, des diverses. 
parties de la langue, suivant des règles soigneusement préparées et 
classées d'avance. Ces règles sont celles qu’une longue observation 
et une analyse minutieuse ont fait découvrir dans la langue en ques- 
tion; mais elles sont présentées comme des lois auxquelles doit se 
plier le langage, que, par une singulière fiction, les enfants sont 
cencés construire de nouveau». | 

Tout le monde sait, en effet, que la grammaire est née après 
la langue d’où elle est sortie nécessairement au prix de longues 
observations et d’études soignées. L'élève qui fréquente les écoles 
classiques doit prendre connaissance de ces règles et, par ce moyen, 
refaire un texte qu’on lui présente dans la langue maternelle. Et, 
comme dans ce travail de reconstruction le raisonnement et la ré- 
flexion sont indispensables, ce qui d’ailleurs développe intelligence 
et exerce les facultés, on prétend que la méthode directe, dispensant 
l’élève de ces efforts, apporte du dommage au progrès de sa puis- 
sance intellectuelle. | 

Nous ne voulons même pas exclure une certaine absence de ce. 
travail intellectuel supérieur dans la méthode que nous suivons, en 
comparaison de celui qui est en usage pour l'étude du latin, mais vu 
la manière de considérer, de notre part, l’enseignement grammatical 
qui, à un moment donné, ne néglige pas le secours du raisonnement, 


(1) Op. cit., p. 170-71. 
- () Cité par M. M. Schweitzer et Simnnot, op. cit. - pag. 125. 





il ne faut pas non plus oublier que les langues mortes ont un but bien 
différent de celui des langues vivantes, que leur nature ne permet pas 
de traiter suivant les mêmes procédés et qu’en un mot, une méthode 
toute autre que celle qu’on suit pour les langues mortes doit être 
employée, si les systèmes encore en vigueur et qui ne s’éloignent 
pas beaucoup de ceux qui sont adoptés pour les langues mortes, 
n'ont donné que des résultats très peu satisfaisants. 

Les questions de grammaire ont préoccupé les esprits au sortir 
du moyen âge et dans les siècles qui suivirent. On arriva après le 
grammairien Vaugelas (1650) à établir que « la règle du français 
se fondait sur l’usage (*)» et Arnauld et Lancelot dans leur Gram- 
maire générale et raisonnée essayèrent de « justifier les règles de 
l'usage » auxquelles s'était attaché Vaugelas « par des considéra- 
tions logiques »: c'était la tendance d’Aristote et de l’école stoïcienne 


qui «avaient déjà professé que les études de grammaire étaient en 


corrélation étroite avec les études de logique » et qui à la Renais- 
sance avaient donné les Scaliger, Sanchez avec sa Grammaire phi- 
losophique, et Arnauld et Lancelot avec leur célèbre Grammaire gé- 
nérale et raisonnée. « Art de penser et art de parler, ces deux 
choses furent associées étroitement comme les deux faces d’une étude 
commune! Grammaire et Logique furent définitivement proclamées 
sœurs. -...<Le XVII siècle, tout épris de raison » embrassa cette 
doctrine. - « Analyser les faits, les fonder en raison, parfois dire- 
ctement, parfois en les rapportant à une langue idéale, construire 
de toute pièce, d’après les règles et les besoins de l'esprit humain, 
voilà à quoi ils (les grammairiens) S’attachent, et non à observer 
les faits eux-mêmes tels que la vie de la langue les présente ». 

Le philosophe Condillac lui aussi, avec « quelques vues un peu 
dinérentes, : : ..x considère la grammaire comme une partie de l’art 
de penser ». : 

La Grammaire générale fit fortune: du temps de la Révolution 
française « dans chaque Ecole centrale, on créa une chaire où la 
Grammaire générale serait enseignée. L’idéologie, ajoute M. Brunot, 
était la philosophie du temps. De plus en plus, ces spéculations et 
ces rêveries prennent la place des recherches véritables, la gram- 
maire philosophique se perd dans les nues ». On prétendait à un 


(:) Je puise ces notices dans l’ouvrage cité de M. Brunot - pag. 38 et suiv. 





accord constant, à une correspondance exacte entre la grammaire et 
la logique; celle-là devait être naturellement sujette aux mouvements 
de la pensée déterminés par la logique à travers une analyse artifi- 
cielle et une subtilité de distinctions qui sous-entendaient des mots 
non exprimés. On a fini par reconnaître que les rapports étroits 
entre la grammaire et la logique n'étaient qu’illusoires, que si un cas 
confirmait la prétendue relation, un autre cas analogue lui donnait 
bientôt un démenti. « Or, observe M. Brunot, toutes les études mo- 


dernes de linguistique positive et scientifique ont détruit pour tou- 


jours les explications fondées sur la logique. La langue est un fait 
social; comme tous les phénomènes sociaux, elle est le produit du 
passé. On peut se borner à en connaître l’état présent par l’usage 
quotidien. Si l’on veut savoir pourquoi elle est ce qu’elle est, c’est 
au passé qu'il faut en demander explication ..... La langue n’est 
pas une création voulue et réfléchie: la Grammaire n’est pas une 
forme de la Logique, c’est une science d'observation, qui doit être 
faite d’inductions et non de déductions (!) ». 

On sait toutes les accusations que les détracteurs de la mé- 
thode directe ont lancées contre elle, surtout au sujet de l’enseigne- 
ment de la grammaire. On a osé dire, entre autres choses que cette 
méthode, à cause de son système empirique, néglige et oublie même 
la grammaire, réduisant l’étude à une vraie « parlotte », qu’on veut 
faire des élèves des garçons d’hôtel et des commis voyageurs. Or, 


il n’en est rien, tout en convenant (pour être fidèle à la réalité des. 


faits) que le garçon d’hôtel l'emporte sur les élèves qui sortent de 
nos écoles, puisqu'il sait, au moins, comprendre et se faire com- 
prendre en langue étrangère, tandis que vos élèves auxquels vous 
livrez ces complaisants diplômes, ne savent ni parler, ni composer 
passablement, ni traduire, ni même lire couramment la langue que 
vous leur avez enseignée pendant des années. Il n’en est rien, dis-je, 
puisque, quoi qu'il en soit, la grammaire est l’objet de soins atten- 
tifs, et y est enseignée d’une façon méthodique, suivant un système 
préalablement préparé. Et ils tomberaient dans une erreur bien gros- 
sière ceux qui S imagineraient que dans une classe de langues vi- 
vantes on parle à tort et à travers, sans relâche et au hasard, sans 
aucun égard pour les formes fondamentales du langage et pour le 


G) Op. cit.- pag. 51-52. 
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choix des sujets. Tout y est, au contraire, ordonné, tout y est pro- 
portionné à l’âge des élèves et à la classe où l’on enseigne, en un 
_ mot, aux connaissances générales que possèdent les enfants, et l’on 
procède par degrés depuis les formes du langage les plus simples 
jusqu'aux formes les plus difficiles. 

« [1 faut donner à l’enfant le goût des jouissances les plus hautes 
de l’esprit, et, par un commencement d'éducation appropriée, lui 
fournir le moyen de s’y élever plus tard (*)». 

_ Fixons bien cette pensée: «La grammaire ne doit pas être 
enseignée pour elle-même» et l’enfant vient à l’école non pas pour 
apprendre la grammaire, mais pour apprendre la langue. 

Les notions variées que possède l'enfant, s’ accroissant au 
fur et à mesure de l’étendue de ses connaissances, permettent «de 
lui inculquer le goût de l’exactitude, de l’amener à expliquer les 
règles de la grammaire par l’application qu'il en fait en rendant 
compte de ce qu’il touche, de ce qu’il voit, de lui faire saisir enfin 
les rapports de la syntaxe par l’observation du lien logique des 
différents éléments des objets qu’il décrit (*) ». 

_«Ïl s’agit... non de démontrer, mais de montrer, non de cher- 
cher à faire tout comprendre à l'enfant, .... mais de l’accoutumer 
à voir (*)». - 


Pour avoir une idée, une fois pour toutes, de la pensée qui 


nous guide dans l’enseignement grammatical, nous suivrons un 
exemple, dont la simplicité ne causera aucun préjudice à l’acqui- 
sition de formules plus complexes qui se présenteront au cours de 
notre enseignement. 

Mon frère est négligent. - Ta sœur est négligente. 

Ce gâteau est exquis. - Cette poire est exquise. 

Ce sont là des cas du féminin des adjectifs. - Pour que ce 
fait se présente constamment sous son vrai caractère, il faut le 
reproduire dans un nombre suïfisant de phrases et on fera remarquer 
à l’élève la différence entre l'adjectif masculin et l’adijectif féminin. 
Mais au lieu de lui enseigner que le féminin des adjectifs se forme 
en général par l’addition de la voyelle e au masculin, il faut lui 
faire remarquer que cette situation se reproduit toutes les fois que 





(1) Brunot: Op cit. - 
(2) Oct. Gréard: Education et instruction - Enseignement secondaire - 1er Vol. - pag. 28-29 - 
Librairie Hachette et C.ie - Paris, 1912, 








le mot auquel l’adjectif se rapporte est féminin, ce qui n’est pas 
précisément la même chose. L'enfant par la reproduction constante 
de ce phénomène, se trouvera bientôt en présence d’un fait qui lui 
paraîtra tout naturel; et il s’en rendra compte facilement par une 
simple considération personnelle, avant que la reproduction elle-même 
passe à l’état d'habitude. Ici l’enfant est porté à observer, à rap- 
procher, à comparer; il apporte dans ce travail sa collaboration 
spontanée et réfléchie, il ne croit plus sur commande, sous l’action 
de l’autorité du précepte, il va s’accoutumer par nécessité, incon- 
sciemment à tel lieu linguistique. Qu'importe qu’il ne sache pas 
réciter la règle; il l’énoncera quand même en des termes bien à 
lui, Si imprécis et si mal choisis soient-ils; l’énonciation de la règle 
toute faite disparaît, il est maître de sa phrase, tout le reste n’est rien. 

Des maîtres compétents ont soutenu que le dictionnaire et la. 
grammaire appris par des remarques et des observations faites sur 
les textes de lecture au hasard et occasionnellement, peuvent très 
bien remplacer les procédés réguliers et systématiques de la gram- 
maire: c’est la proscription des livres faits exprès pour cet ensei- 
gnement et la contre-partie des opinions qui placent la théorie au 
premier rang. On voit même aisément dans cette nouvelle manière 
de concevoir l’enseignement d’une langue vivante, une réaction 
contre le malaise causé par l’abus des leçons lourdes et stériles 
fondées sur la théorie. 

On peut reconnaître des avantages non indifférents à ce procédé 
et les résultats pourraient ne pas être négligeables. Cependant on 
se heurte à deux inconvénients: la difficulté de trouver des textes 
fournissant le matériel nécessaire et le plus indiqué à la besogne, 
et l’impossibilité pour les élèves de réussir à fixer dans leur mé- 
moire, faute d'ordre et de système, une foule d'éléments détachés, 
fournis au hasard, Sans lien entre eux et qu’ils devraient reconnaî- 
tre en toute rencontre occasionnelle. Aussi ce système est-il peu 
recommandable. - Cependant au sujet de la grammaire étudiée par 
les textes, nous dirons qu’il y a deux manières de profiter d'un 
texte de lecture: nous avons la lecture courante et la lecture ac- 
compagnée de commentaire linguistique. Ce commentaire est trop 
souvent réduit à de l’analyse grammaticale et à de l’analyse logique; 
on ne saurait examiner un passage seulement en le soumettant au 
crible des dogmes grammaticaux. On a dit qu’ «il n’y a rien de 
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plus illogique que l’analyse logique » et on a encore plus justement 
observé qu’il ne faut «enseigner la grammaire ni pour l'analyse ni 
par l'analyse (*)». Cette sorte d'exercice se réduit à passer en revue 
les neuf parties du discours, au moyen de termes techniques que 
l'élève, ennuyé et nullement intéressé, répète sans les comprendre; 
il faut avoir bien soin de ne pas y mêler la moindre règle de syn- 
taxe, parce qu'un programme incohérent réserve la syntaxe exclusi- 
vement pour les cours supérieurs. Si vous entretenez, par exemple, 
l'élève de première ou de deuxième année sur l'emploi de l'adjectif 
possessif, qui accompagne souvent le substantif en français pour 
mieux déterminer le possesseur, et qui correspond en italien à 
l’article déterminé, on crie que vous sortez du programme, que 
c'est de la syntaxe que vous faites, et que la syntaxe doit être 
expliquée vers la fin des cours de l'Ecole technique et à l’Institut 
technique; et cela non pas parce que lélève ne peut arriver à 
saisir une telle règle, ce qui est absolument faux, mais parce que 
le programme ministériel défend d'aborder cette partie avant la 
classe fixée. Voilà où aboutit l'esprit illogique et étroit de certains 
éducateurs. 

Pour moi la grammaire est à la syntaxe ce que les pièces 
d'une machine sont à la machine elle-même. On se sert de ces 
pièces quand on en a besoin, et si l’on sent le besoin de s’en 
servir, cela signifie qu'on est en état de pouvoir en faire le juste 
usage. | 

Et pour revenir à l'analyse, M. Brunot observe justement que 
l'exercice d'analyse grammaticale ne sert qu’à la fausser. «H] enseigne, 
écrit-il, à étiqueter quelques faits, au lieu d'enseigner à comprendre 
tous les faits. Il détourne sur les noms à donner aux tours ou aux 
formes l’attention qu'on devrait donner à leur valeur et à leur 
sens ()». L’illustre historien de la langue française s’en prenant à 
une phrase commençant par voilà critique l’analyse qu’on fait de 
ce mot, le présentant comme l’ancien impératif du verbe voir et 
l'adverbe de lieu /à: «... croit-on qu’on aura vraiment pénétré la va- 
leur de ce tour, qui présente, comme un geste, l’idée essentielle ? »... 
« Lui (à l'élève) enseigner comment à l’aide des mots voici, voilà, 


() Brunot: Op. cit. pag. 140. 
(2) Op. cit. p. 142. 








analogues à des démonstratifs, il met en lumière telle idée ou telle 
portion de l’idée, quel usage et:quel abus on fait de ces moyens, 
c’est de l’enseignement; les classer à grands renforts de mots 
techniques, c’est du verbalisme (!) ». Une autre phrase que M. Brunot 
apporte comme exemple au sujet de l’analyse logique, témoigne de 
la fausseté du système en vigueur même aujourd’hui, quand on 
procède à l’analyse logique d’un texte italien: “ « Qu'il y ait de 
l'argent à gagner dans cette affaire, ceci est hors de doute ».,, 
Va-t-on, ajoute-t-il avec raison, apprendre à l'enfant, par analyse, 
que la première proposition n’est pas la principale? C’est gram- 
maticalement incontestable. Mais il reste à expliquer que ceci n’est 
vrai que de la forme... Le sens véritable, celui qu'on veut faire 
entrer dans les cerveaux, celui pour lequel on a payé la réclame où 
figure cette phrase, n’est-il pas: «il y a de l'argent à gagner ? (*)». 

Si l’on tient à l’analyse, il propose de la contenir entre les. 
limites suivantes: 

« Premièrement, qu’on en fasse un moyen de contrôle, non un 
procédé d'enseignement; 

Deuxièmement, qu’elle soit partielle et non totale, ce qui lui 
permettra d’être variée et progressive; 

Enfin, qu’elle s’ abstienne, autant que A OSIEIE des termes 
techniques (°) ». 

Et M. Brunot conclut:.... «que l’analyse respecte un peu la 
synthèse naturelle: elle est à la réalité ce qu'est la syllabation dans 
une méthode de lecture. Là on sépare pour se hater de réunir. De 
même ici. Que les dans les blés, soit le moins possible séparé de 
son Substantif, jamais, s’il se peut. Qu'on examine les mots par 
groupes. Dans: les blés sont levés, il est presque aussi barbare de 
défaire le premier groupe que le second ({)». 

Je résumerai ici, par quelques traits, l’ordre nouveau dont M. 
Brunot s'inspire, pour le développement d’un programme de gram- 
maire. - Remarquons que l’ouvrage de M. Brunot est fait pour 
l’enseignement du français aux Français, mais sur beaucoup de 
points il vaut aussi pour l’enseignement du français à l’ étranger. 


() Op. cit. p. 143. 
(2) Op.fcit. p. 143-44. 
(8) Op. cit. p. 145 
() Op. cit. p. 149, 





C'est ainsi que ses principes et ses procédés ne cessent de nous 
intéresser, et ne méritent pas moins d’être mis en valeur, d'autant 
plus que M. Brunot apporte ici l'autorité de son grand nom à une 
révolution de la méthodologie des langues vivantes. 

«On oblige, écrit-il, l’enfant à posséder un matériel encom- 
brant, sans lui apprendre à s’en servir (!).- Mais, pour traditionnel 
qu’il soit, cet ordre n’en est pas moins défectueux, et l’on doit se 
demander s’il est incompatible avec l’enseignement rationnel et 
méthodique que nous cherchons... (°)» | 

« Une méthode déstinée aux tout jeunes enfants doit... se ré- 
signer à élaguer résolument dans la matière énorme qu’on croit 
ordinairement devoir entasser (°)». M. Brunot commence par mon- 
trer à l'enfant «ce que c’est que la parole et ce que c’est que 
l'écriture» donnant «ainsi à l’enfant la notion de la phrase parlée 
et de la phrase écrite». Puisqu’il y a des mots variables et des 
mots invariables, l’auteur commence par le nom: il demande à 
l'enfant comment il s'appelle; il passe à d’autres noms qu’il attribue 
à l'enfant et à ses camarades, et de tout cela en sort l’idée de 
nom propre et de nom commum. Celui-ci demande l'emploi de l’ar- 
ticle qui vient ainsi à marquer le genre el le nombre. Les différentes 
manières d’être qui sont liées à un objet donnent lieu à l'adjectif 
qualificatif, et on montre comment le rapport de l’adijectif avec 
le nom s'exprime par l’accord, comment aussi un mot exprès les 
joint l’un à l’autre; c’est le verbe être». On donne par là la pre- 
mière notion du verbe: des actions, exécutées par les enfants, four- 
nissent d’autres verbes, on en cherche le sujet, c’est-à-dire l’auteur 
de l’action. 

« Puisque ce sujet s'exprime aussi souvent par un pronom, on 
fait intervenir ce nouveau mot, et on donne la notion des pronoms 
sujets. Dès lors nous nous trouvons en présence d’une idée nou- 
velle, qui n’est plus celle du nombre, déjà connue, mais celle de la 
personne; il convient de l’étudier, non seulement dans le pronom et 
dans le verbe, mais aussi dans l'adjectif possessif » ... « On verra 
donc dans le pronom, le verbe, l'adjectif, les trois personnes suc- 
cessivement ». 


() Il n’y a rien de plus vrai. 
(2) Op. cit. p. 150. 
(3) Op. cit, p. 151 et suiv. 
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Mais, continue l’auteur, puisque le verbe varie non seulement en 
nombre et en personne, mais aussi en femps et en mode, l'emploi 
de trois temps, le passé, le présent et le futur, et de deux modes, 
l’indicatif et l’impératif, donnera une idée de leur portée. On 
abordera ensuite interrogation et la négation. 

« Beaucoup de verbes ont besoin d’un complément d'objet, in- 
diquant sur quoi ou sur qui porte l’action: on le fait connaître, et 
le complément d'objet amène tout naturellement à l’énfinitif, si 
souvent complément d'objet ». C’est le moment de faire connaître les 
formes des pronoms compléments d'objet direct et des compléments 
d’objet indirect, et, puisque ceux-ci renferment une préposition, on 
profite de faire comprendre à l'élève que la combinaison de la 
préposition avec l’article donne lieu aux articles contractés. On con- 
sidère enfin le complément circonstanciel qui très souvent peut être 
remplacé par un adverbe, et la conjonction qui sert à unir deux 
termes sujets ou compléments. 

« De la sorte, ajoute M. Brunot, en appuyant toujours une le- 
çon sur la précédente, en menant pas à pas l'enfant d’une con- 
naissance à une autre, on lui a donné un aperçu sommaire, mais 
juste du langage. Il sait quelles sont les catégories essentielles des 
mots, leurs changements, leurs usages. C’est peu, sans doute, mais 
cela suffira pour l’orienter quand il aura à entrer dans le détail»... 
De même pour «les notions de vocabulaire et de rédaction fran- 
çaise... on part des idées les plus voisines de l'enfant, de celles 
qui lui sont le plus familières, pour s'élever par une lente progres- 
sion, vers un résultat en apparence très modeste ». - L'auteur ob- 
serve fort à propos que si l’on respecte “ l’ordre traditionnel des 
« parties du discours », il Sera impossible d'obtenir cette coordination 
des faits si précieuse pour les faire comprendre, surtout à mesure 
qu’on s'élève. On sera fatalement amené à séparer des tours qui 
sont identiques par leur rôle, quoique les éléments qui y entrent 
soient différents ,. Ainsi, c’est toujours la pensée de M. Brunot, 
nous parlons de la personne en étudiant les pronoms personnels 
et les pronoms possessifs; passant ensuite à l’étude des pronoms 
démonstratifs et des pronoms indéfinis, nous quittons pour le mo- 
ment cet élément de la personne, pour le reprendre à propos du 
verbe: or, ce morcellement il faut l’éviter, puisque autrement le 
pronom personnel « sera éloigné de la ferminaison du verbe qui. 
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partage ce rôle avec lui ». Et pour donner une idée juste de ce 
pronom personnel, il ne faut pas le séparer du verbe, puisque c’est 
sa destinée de l’accompagner. Attachés aux systèmes en usage de 
nos jours, nous tenons, à énoncer ces pronoms et à débiter les 
quelques règles qui s’y rapportent: c’est l’habituel travail purement 
machinal et stérile. Pourquoi séparer de force les éléments qui « s’ap- 
pellent les uns les autres ? (!)». 

M. Brunot ajoute enfin cette observation: « Cet éparpillement, 
ces lacunes, ne montrent-elles pas que, pour un enseignement ra- 
tionnel, qui doit donner des résultats pratiques, il faut changer 
l’ordre traditionnel ? (°) ». 


Nous avons vu plus haut comment nous pourrions nous em- 
parer de tout ce matériel nombreux qu'est le lexique de la langue; 
il en est la matière première, la partie essentielle et indispensable, 
de même que les pierres sont indispensables à la construction d’un 
édifice. Cependant ce serait un non sens de posséder une quantité 
énorme de vocables, s’ils n'étaient pas destinés à se mettre en rap- 
port entre eux, si on oublie d'établir cette soudure que le maçon 
applique entre pierre et pierre pour élever le mur. Or, il s’agit de 
ne pas laisser inactifs tous ces éléments constitutifs du langage, il 
faut donner à chacun sa place, le mettre en mouvement, lui donner 
de la vie. Chaque vocable considéré isolément n'existe que pour 
lui-même et n’est qu’un élément inerte; ces vocables, pris dans leur 
ensemble, et disposés d’une façon convenable et suivant des for- 
mules générales, expriment les idées et traduisent les conceptions 
de l'esprit. - Toutes les parties du discours sont indispensables à la 
formation de la phrase, mais toutes ne sont pas également impor- 
tantes. En dehors des substantifs en général qui dans le lexique 
d’une langue occupent la première place, et en dehors aussi des 
verbes, il faut reconnaître une importance considérable aux adjectifs 
de beaucoup plus difficiles à traiter que les substantifs. Le substantif 
met en mouvement les facultés de l'imagination, tandis que l'adjectif 
n’est conçu que par l’idée; le substantif se fixe plus profondément 
dans la mémoire à cause des représentations plus facilement saisis- 


() M. Brunot, au cours de son ouvrage, renvoie souvent le lecteur à la « Méthode de langue 
française ». Brunot et Bony. - A. Colin, Editeur - Paris 1921. 
(2) Op. cit. - pag. 159. 








sables que le mot éveille à l’esprit, fut-il même abstrait; l'adjectif 
plus souple par sa nature, n’a pas des limites si nettement distinctes 
que le nom, et son extension est par là indéterminée; le substantit 
a une vie à lui, tandis que l'adjectif n'existe qu’en rapport avec le 
substantif lui-même, et finit par subir des transformations qui font 
oublier son origine. 

Ces considérations qui engagent à traiter les adjectifs avec 
beaucoup de soin et d'attention, portent surtout sur les adjectifs expri- 
mant des qualités, et, ce sont, pour l’acquisition du patrimoine lin- 
guistique, de beaucoup les plus importants. La qualification appuyée 
sur les contraires, qui présente la manière d’être d’une même chose, 
est aisément saisissable par la différence que nos sens remarquent 
entre des choses qui ont le même nom. C’est là le premier degré 
de la qualification, qui peut atteindre des limites très élevées. Les 
suffixes et les préfixes, les participes présents et les participes pas- 
sés, les adverbes, les compléments de construction directe et indi- 
recte, les degrés de qualification, la comparaison, sont, suivant M. Bru- 
not, autant de moyens à prendre en considération pour le travail de 
composition française. Mais les nombreuses marches de cette longue 
échelle ne s’arrêtent pas ici: par l’image, écrit l’auteur, capable aussi 
de qualification et par l’épithète « chargée purement d'évoquer » on 
arrive aux formes le plus élevées de la pensée humaine, et < l’art 
d’éveiller des idées ou des sensations poétiques au moyen de termes 
imprécis, est devenu si habituel à certains écrivains contemporains, 
qu’il fait aujourd’hui partie de la langue () ». 


Il s’agit donc de prendre l’habitude de donner aux éléments 
multiples et divers qui forment le lexique de la langue, telle distri- 
bution plutôt que telle autre, de les employer suivant certaines dé- 
sinences que des formules types prises comme exemple, fixeront, 
toutes les fois que tel lieu idiomatique se présentera d’après des 
circonstances déterminées. 

La grammaire n’est, somme toute, qu'un ensemble de rapports 
qui S’établit entre les mots; il faut que l'élève arrive à sentir ces 
rapports, à percevoir les différences de modes et de temps, qu’il 
sente le besoin des agencements entre les phrases, qu’il se familia- 


() Op. cit. - pag. 178. 
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rise avec certaines constructions, qu'il acquière, en un mot, la mo- 
bilité et la souplesse de la langue. Développons chez lui le sens 
merveilleux de l'intuition linguistique; ce sens est conforme à la 
nature, c'est la vie même de la Jangue qui rejette laridité des 
formules strictes. Mais n'oublions pas que ce procédé néglige et 
repousse toute subtilité, il demande une simplification et une ré- 
duction de tout l’amas des règles non indispensables et des excep- 
tions inutiles pour le moment. C’est là l'esprit de la Réforme fixée 
dans l’arrêté du 26 février 1901 du Ministère de l’Instruction pu- 
blique française. 

Nous avons dit qu’il est nécessaire que l’élève prenne cette 


habitude à formuler telles phrases de telle manière plutôt que de 


telle autre. Prenez bien garde! Dans ce processus de formation du 
langage on est bien loin de penser que cela puisse se faire au 
hasard. Comme nous l’avons dit ci-dessus, tout est systématique, 
ordonné, gradué. Au lieu d'enseigner des mots, au lieu de com- 
mencer par des mots, on abordera ce genre d’étude par des phrases 
entières, par certaines phrases très simples au commencement et 
se compliquant toujours, à mesure que l’on avance dans les con- 
naissances ultérieures. 

Ne fut-ce qu'à cause de cette hyérarchie de difficultés, ce 
système n’est pas celui de la bonne qui CHE parler au bebé, 
ni celui qui amène le garçon d’hôtel à s'exprimer dans l’idiome 
étranger. L’empirisme n’est qu’illusoire et fictif, car, observent M. 
M. Schweitzer et Simonnot si l’enfant prend l'habitude de construire 
certaines phrases sans se rendre compte immédiatement de cette 
formation linguistique, le professeur connaît bien le but à atteindre 
et se gardera bien de quitter un seul instant le fil conducteur qui 
le dirige et l’oriente. - Le professeur possède des « intentions gram- 
maticales, qu’il ne découvrira aux élèves qu'au moment fixé par 
lui ({)>, et alors seulement que ceux-là se seront rendus maîtres 
de ces mêmes habitudes, et qu’ils auront acquis avec elles une 
suffisante familiarité. 

M. M. Schweitzer et Simonnot ajoutent que, étant donné que 
l’enfant apprend par l'habitude, il est tout naturel qu’il ne puisse 
appliquer une règle <« même par induction, d'après un seul exemple». 


() Schweitzer et Simonnot: Op. Cit. - p. 126. 
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Hs reconnaissent la nécessité de ce principe que pour enseigner la 
grammaire il faut «créer un instinct grammatical, et on ne le peut 
pas en faisant appel à la seule réflexion ». Cet enséignement « con- 
siste » suivant les deux auteurs «à créer l'habitude instinctive de la 
correction ». 

Pas de mots isolés, recommandent-ils, mais des phrases entières. 
Le mot isolé est exposé souvent à l'oubli; incorporé dans la phrase, 
il y prend sa place et ne sort de la mémoire qu'avec la phrase 
elle-même, laquelle, par un usage répété, reste en notre pouvoir pres- 
que à notre insu. Aussi faut-il éviter que les élèves, aux questions 
que nous leur posons, prennent l’habitude de répondre par un seul 
mot: ils doivent reprendre la question et répondre par une phrase 
complète, comme nous l’avons conseillé plus haut. - On sait quelle 
importance a le verbe dans la proposition et quelle difficulté pré- 
sente son emploi pour les enfants: il est donc juste qu’on s’appli- 
que à le considérer de prime abord. | 

Ainsi M. M. Schweitzer et Simonnot commencent à faire ob- 
server que dans toute phrase il y a un mot, le verbe, qui exprime 
ou une action ou un éfat, et qui varie suivant les circonstances, 
d’après les lois de la conjugaison; qu’il y a aussi un sujet auteur 
de l’action, et souvent un objet, l’action elle-même étant quelquefois 
accompagnée de circonstances, ce qui donne lieu aux noms et aux 
pronoms et aux règles de l’accord. Enfin les actions, d’après les 
relations qui les rapprochent, se coordonnent et se subordonnent: 
cela aboutit à un phénomène non moins important, la construction 
qui est la partie la plus complexe et la plus élevée de Ia structure 
de toute langue. Mais, ajoutent les deux auteurs, puisque tous les 
faits de grammaire et de syntaxe dépendent du verbe, il ne faut 
pas les isoler: afin que l’étude soit vivante et pour donner du 
mouvement à la pensée, on les emploiera dans des phases types 
suivant une gradation soignée et minutieuse. 

Etant donné la nécessité qui s'impose aux élèves d'acquérir 
le sentiment des formes verbales, c'est-à-dire des personnes, des 
temps et des modes, il faut qu’ils soient amenés à manier aisément 
et comme d'instinct ces formes pour s’en servir, presque à leur 
insu, renvoyant à plus tard l’étude stérile des paradigmes des con- 
jugaisons. 
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À cet effet les auteurs associent l'impératif au présent de l’in- 
dicatif au moyen de la conjugaison dialoguée et ils ont recours 
aux mouvements qu’un élève d’abord et plusieurs élèves dans la 
suite, pourront exécuter dans la classe sur un ordre du professeur ({). 
De tout cela résulte un paradigme que suivront des remarques 
sur les {erminaisons des diverses personnes. 

Voulant donner à l'élève le sentiment des temps passé et futur, 
le maître a recours à la notion du temps que l'élève a déjà acquise 
par la connaissance qu'il doît avoir faite, dans les leçons précé- 
dentes, du cadran et des premiers douze nombres cardinaux. On passe 
alors des heures qui composent la journée, à ses divisions (matin, 
midi, après-midi, soir, nuit), aux jours de la semaine, aux mois, aux 
saisons, à l’année. On fera aussi connaître poursuivent M. M. Sche- 
weitzer et Simonnot, quelques adverbes de temps, awjourd’ hui, hier, 
avant-hier, demain, après-demain, etc., adverbes qui entreront dans 
les phrases formant le dialogue, pour déterminer l’époque de l’exé- 
cution de l’action, soit par rapport au passé, soit par rapport au futur. 

Ainsi en s'appuyant sur une suite d’actions au présent, on peut 
passer facilement, après exécution, à ces mêmes phrases renfermant 
des temps passés et futurs. De ces temps absolus on passera aux 
temps relatifs, plus-que-parfait et futur antérieur. 

Ce n’est là qu'une série d'exemples; il faut que le professeur 
mette dans la besogne tout son jugement et toute sa bonne vo- 
lonté, pour que ces exercices dialogués ne sentent nullement le 
factice et que tout soit mené avec aisance. Une fois que nos élèves 
savent bien manier les temps que nous venons d'examiner, et qu’ils 
en ont le sentiment, il ne sera pas difficile de passer aux modes. 

Dès le commencement de son étude et d’après ce que nous 
venons de dire, l'élève aura pris possession de l’impératif et de 
l'indicatif. C’est maintenant le tour du swbjonctif et du conditionnel. 
Certes, ces modes ne seront objet d’étude qu’au cours de la 2° an- 
née, puisque leur emploi n’est pas aisé du tout. 

On sait que l’on se sert du subjonctif quand il y a doute, in- 
certitude, ou quand on fait une concession ou une supposition. 
Ainsi, par exemple, un élève arrive en retard à l’école, et tout en 


(t) I va sans dire que l’action faite et Enoncée par l'élève est d’abord faite et enoncée par 
le professeur. 
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témoignant son repentir, il s'excuse en disant que son retard est dû 
à Jean, son voisin, qui l’a persuadé de rester chez lui pour examiner 
sa collection de timbres. Le professeur, s’adressant au retardataire 
pourra lui dire: 


« Quoi que tu fasses, consulte d’abord ta conscience ». 


Et profitant de cette situation, le professeur, voyant l'élève tout 
essoufflé, pourra dire de lui à ses camarades: 


« Regardez, quoiqu'il ait marché vite, il arrive en retard». 


Vous expliquerez: il est vrai qu’il a marché vite, il est néan- 
moins arrivé en retard. 

Adressez à un de vos auditeurs, profitant de l’occasion qu’il 
vous répond à tort et à travers, la phrase suivante: 


« Quoi que tu dises, quoi que tu fasses, souviens-toi 
qu’il faut toujours bien réfléchir ». 


Vous répéterez trois ou quatre fois la phrase, en lui donnant 
l’intonation juste, pendant que les élèves aiguisent leur intelligence 
pour en Saisir le sens. S’ils n'arrivent pas à comprendre, tournez 


la phrase: 


« Souviens-toi qu’il faut toujours bien réfléchir, quelle que soit 
la pensée que tu désires manifester, ou quelle que soit la chose 
que tu désires faire ». 


Il faut donc faire voir qu’il y a là une idée de concession, 
laquelle demande précisément le subjonctif. - 

Le subjonctif est souvent employé dans le style indirect et 
comme, de même que le conditionnel, il est toujours en rapport 
avec des sentiments, il faudra profiter de situations favorables. La 
règle ne paraîtra plus à l’enfant comme une maxime qui se détache 
de la langue, mais comme un fait naturel qu’il aura pratiqué spon- 
tanément et dont il reconnaîtra l’existence alors que vous lui énonz 
cerez la règle: 
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On passe ensuite au conditionnel qui est le mode le plus compliqué. 
« Tu as mal fait ton devoir, aussi je t'ordonne de le refaire ». 
« Si tu avais bien fait ton devoir, je te donnerais une bonne note ». 


Sur l'habitude de faire apprendre les temps des verbes par la 
récitation des paradigmes, M. M. Sheweitzer et Simonnot convien- 
nent de l'utilité de cet exercice, mais, ajoutent-ils, la récitation, 
«n est qu'un moyen mnémotechnique et ne doit apparaître que 
comme une conclusion des exercices de conjugaison dialoguée ». 
Les deux grammairiens sont de l’avis que nous avons manifesté 
plus haut, au sujet du moment où il convient d'employer les verbes 
irréguliers. On sait que dans les écoles l’habitude à toujours prévalu 
de considérer d’abord les verbes réguliers, et de passer ensuite à 
l’étude des verbes irréguliers. [ci encore, il faut se « conformer à 
la vie» et «les employer quand nous en avons besoin». Ce sera 
dans la suite et en ayant recours au moyen précieux de l’analogie, 
qu'on rapprochera les formes diverses des verbes pour en former des 
classes et «rattacher tout verbe nouveau qui se présentera à son 
chef de file ». 

Pour les verbes intransitifs, réfléchis, impersonnels et passifs on 
procédera, pour les faire connaître, d’une façon analogue à celle que 
l’on s’est proposée pour les verbes transitifs, c’est-à-dire en ayant 
toujours recours à la conjugaison dialoguée concernant le milieu 
scolaire. 


Formation du pluriel et du féminin. () 


Nos élèves dès les premières leçons auront eu maintes occasions 
d'employer l’article déterminatif et l’article indéterminatif masculin 
et féminin singulier. On les aura cependant amenés à compter. Par 
la notion du nombre on passe facilement de l’idée du singulier à 
celle du pluriel. C’est ainsi qu’on pourra connaître par la pronon- 
‘ciation d’abord, par l'écriture et la lecture ensuite, la formation du 
pluriel des articles et des noms. 


(1) Je quitte pour le moment les deux auteurs que j’ai suivis jusqu'ici dans leurs procédés 
grammaticaux. 
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On sait la manière différente de former le pluriel des substan- 
tifs en français, laquelle change suivant la terminaison du singulier. 
Ici encore il s’agit de former autant de cadres qu’il y a de termi- 
naisons: au substantif type succéderont les autres de même nature, 


mais cette opération procédera au fur et à mesure que les vocables 


nouveaux paraîtront. Elle ne doit pas être établie préalablement 
pour en faire un objet d'étude mnémonique. 
Il en sera de même pour la connaissance de la formation du 


féminin: pour chaque adjectif ou substantif féminin qui se sera pré- 


senté plus d’une fois au cours de nos dialogues, on formera un chef 
de file. La répétition constante de la même terminaison indiquera la 
manière dont on passe du masculin an féminin pour telle catégorie 
de mots. - 

Si l’enfant est à même de comprendre certaines explications, 
il serait nuisible de ne pas profiter de sa raison. Vous expliquez, par 
exemple, le pluriel des noms en al, en ail, etc. - On a l’ habitude 
d’énoncer la règle: «Les noms en al forment le pluriel en chan- 
geant al en aux, sauf quelques exceptions qui prennent s; les noms 


en ail en ajoutant s, saui quelques exceptions qui changent ail en. 


aux. Et ainsi de suite pour les noms en au, eau, ou. 
L'enfant est égaré. À ce défilé de règles, qui paraissent si dif- 
férentes l’une de l’autre, s’ajoutent de nombreuses exceptions; l’élève 


ne sait pas se rendre compte de cette floraison de variétés Si la. 


bonne volonté ne lui manque pas, il a recours à sa mémoire pour 
y fixer, par des efforts soutenus, les règles énoncées. - Dites-lui que 
saut, maudire, taupe, étaient autrefois salt, maldire, talpe, qu'en 
français il y a eu évidemment une tendance à changer / en 4. Or, 
certains noms terminés aujourd'hui par / au singulier et d’autres 
qui ont changé / en u forment le pluriel, les premiers changeant / 


en u et ajoutant ensuite x, les autres ajoutant simplement x. Ex.:, 


cheval, chevaux; émail, émaux; cheveu (ancienn. chevel), cheveux; 
chapeau (ancienn. chapel), chapeaux; chou (ancienn. chol), choux. - 

De même pour la formation du féminin des adjecitifs. Vous 
dites tout court à l’élève que le féminin des adjectifs terminés par 


j au singulier, se forme en changeant f en v et en ajoutant e. A. 


cette règle débitée de la sorte suivent toutes les autres sur le fé- 
minin exposées d’une façon analogue. - Dites plutôt à votre élève 


que les noms et les adjectifs en p et en f et les adjectifs en f. 











- forment leur féminin en ve parce que p et f tendent toujours à 
s’adoucir en y devant e, comme chef en chevelure; ex.: captif, 
captive; neuf, veuve, actif, active; - que les noms et adjectifs en 
er et er prennent un accent grave sur & qui Se prononcera ouverte 
pour faciliter la prononciation laquelle autrement diviendrait malaisée. 
Ex.: prisonnier, prisonnière; léger, légère; - que les noms enrent 
et les adjectifs en s, en, on, et, ot, el, eil redoublent souvent la 
consonne finale parce que, autrefois, on faisait sentir ces consonnes 
doubles en les prononçant; mais que ces consonnes ne se redou- 
blent pas dans les mots nouveaux, puisque ceux-ci n’ont jamais 
été prononcés avec le redoublement de la consonne. Je ne dis pas 
que l’on doive faire des leçons d’histoire de la langue qu’on en- 
seigne. Je suis d'avis que, plutôt que cette exposition de règles 
_ sèches et arides qui ne se fixent qu'avec peine dans la mémoire de 
lenfant, quand le moment est venu, il faut que l’élève prenne con- 
naissance des faits grammaticaux par le processus de leur formation 
qui S’explique toujours par une suite logique de moments histori- 
ques successifs, d’où résulte le lien qui les unit. 

Vous savez les difficultés que rencontrent les élèves à bien 
employer la préposition avec l’article. Il y en a qui, après trois ou 
quatre ans de français, disent et écrivent encore à les, de les. Dites 
leur que à le, de le sont devenus al et puis au; del, deu et enfin 
du par vocalisation de /; que à les, de les sont devenus als, aux, 
dels, des. 

C'est par ces notions linguistiques exposées au fur et à mesure 
que l’occasion se présente et pendant tout un cours de grammaire, 
que nous pourrons amener nos auditeurs à acquérir la morphologie, 
. non pas par ouï dire, mais par des raisonnements appuyés sur des 
données positives et réelles. Certes, il faut savoir se régler dans cette 
besogne: il est nécessaire de bien connaître le milieu où notre 
œuvre se développe. Il est inutile d’attarder les élèves sur des expli- 
cations grammaticales qui ne leur profitent en rien et qui tendent à 
séparer la grammaire elle-même de la langue, comme il est étrange 
et ridicule d’éviter certaines règles et leur processus de formation 
. parce que, tout en étant à la portée de l’âge et de l'intelligence de 
la classe, elles sont inscrites dans la syntaxe, ou n’entrent pas à la 
rigueur dans le programme. Cela se fait au grand dommage des 
élèves et de la clarté des faits grammaticaux qui subissent par là 











des coupures qu’aucune raison logiquement et didactiquement va- 
lable ne pourrait justifier. 

La mimique, avons-nous observé, viendra à notre secours dans 
nos conversations toutes les fois qu’elle se placera comme inter- 
médiaire efficace dans nos interprétations intuitives. Aussi viendra- 
t-elle fort à propos au moment où nous voudrons employer les 
formes des déterminatifs, tels que les démonstratifs et les possessifs, 
adjectifs et pronoms. - Les objets de la classe montrés du doigt en 
opposition l’un à l’autre, suivant qu’: qu’ils sont près ou loin de qui 
parle, amèneront à apprendre les formes des premiers. 

De même « le sentiment de la possession » sera interprété 
d’abord par la préposition de, puis par les possessiis. 


Ex.: Ce livre est de Pierre, il lui appartient, c’est son livre. - 


Les règles que la grammaire égrène à propos des indéfinis 
adjectifs et pronoms, sont tellement nombreuses et compliquées, que 
si elles étaient menées de front, elles ne se fixeraient qu'avec peine 
dans l’esprit des élèves et au prix d’une période de temps assez 
longue et d’une suite innombrable d'exercices d'application, sans 
toutefois qu’ils parviennent à les approfondir et à les assimiler. Com- 
bien d'élèves de 2° et de 3° de l’Institut techniqne j'ai vus se 
tromper encore là-dessus! - Aussi de ces adjectifs et pronoms con- 
vient-il d’abord de ne considérer que les principaux, les plus faciles. 

Ex.: Plusieurs de nos amis sont partis. 
Je vous apporterai un livre quelconque. 

On sait la difficulté que nos élèves éprouvent à distinguer les 
adjectifs d’avec les pronoms. Cela dépend surtout des faux systèmes 
en vigueur alors même qu’ils devraient les apprendre dans leur 
propre langue. Pour qu’ils puissent arriver à les manier sans trop. 
de peine, il est bon de procéder par opposition pour tous les ad- 
jectifs et pronoms de même nature. 

Ex.: Ce livre-ci est nouveau - Celui-là est vieux - 
Ton frère est diligent - Le mien est négligent - 
Chaque élève doit faire son devoir- 

Chacun de vous passera ses examens - 

D’autres graves obstacles sont présentés par les pronoms per- 
sonnels compléments, surtout au point de vue de la place qu’ils 
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doivent occuper à l’égard du verbe et de l’ordre s’il y en a plus 
d’un qui l’accompagnent. | 
Ex.: J’ouvre mon livre. - 
Est-ce que j'ouvre mon livre ? 
Est-ce que je l’ouvre? 
Oui, je l’ouvre. - 
Je donne ce cahier à Charles. - 
Est-ce que je donne ce cahier à lui? 
Est-ce que je lui donne ce cahier ? 
Oui, je lui donne ce cahier. - 
Est-ce que je le lui donne? 
Oui, je ie lui donne. - 
Porte-moi ton livre. - 
Tu me portes ton livre. - 
Porte-le-moi - 
Tu me le portes. - 
L'expérience m'a prouvé maintes fois la bonté de ce procédé. 
Ce genre d’exercice, cette sorte de dialogue doit établir une suite 
de questions et de réponses par ordre et de la part du professeur 
et autant de déclarations d’exécution de la part de l’élève ou des 
élèves; ces dialogues doivent être faits entre tous les élèves, em- 
ployant naturellement les formes des pluriels. Si vous entretenez 
vos élèves sur les deux chapitres assez difficiles des indéfinis et 
des pronoms personnels d’après le système habituel d’explication 
et d'application de règles, après trois mois de cette besogne, vous 
ne parviendrez pas au même résultat qu’en suivant pendant un mois 
le procédé que nous venons de conseiller. - 


Degrés de comparaison. - 


Continuant mon exposé synthétique grammatical, je vais con- 
sidérer maintenant les degrés de comparaison. 

Les élèves ont eu maintes occasions d'apprendre avec quelques 
noms de personnes, d'animaux ou de choses, les qualités qui leur 
conviennent, et puisqu'ils possèdent aussi l’idée de quantité, c’est-a- 
dire, du nombre, on peut facilement les amener à l’idée de com- 
paraison. 








Ex.: Charles a de la bonté; il est bon - 
Pierre aussi a de la bonté; Pierre aussi est bon - 
Charles est aussi bon que Pierre. - 


Joseph est intelligent - 
Paul aussi est intelligent - 
Mais Joseph est plus intelligent que Paul - 


La France est fertile - . 
L'Italie aussi est fertile - 
Mais elle est moins fertile que la France. - 


Jean a dix sous; Antoine aussi a dix sous; 
[Louis a quinze sous. 
Jean a autant de sous qu’Antoine - 
Louis a plus de sous que Jean et qu'Antoine - 
Jean et Antoine ont moins de sous que Louis. - 


| Jules a dix pommes et dix poires - 
Il a autant de pommes que de poires. - 


César possède un million de francs - 

Jules possède trois millions de francs - 
Charles possède cinquante millions de francs -: 
César est donc riche - 
Jules aussi est riche, il est plus riche que César - 
Mais Charles est encore plus riche, 

[il est plus riche que César - 
Charles est le plus riche. - 


César et Jules sont riches - 
Mais Charles est encore plus riche, il est très riche. 


Des parties invariables du discours. - 


L'usage des parties invariables du discours telles que les ad- 
verbes, les prépositions, les conjonctions, les interjections, devient 
d'autañt plus accessible à l’esprit des élèves qu’on s’éloigne des 





AAA à r# 


: MA 


PLAN 0 50 he mat NA EN RUN 4e Rd EN RSS UN EE SR LE OT ES NE LUS U QE a 
L 4° fé aff k, xl vs (Ra ui L'RrE 1e her SAT je A AU DAMES CR 
î is ir À : qu 4 Me e 15 on x PT el ax KE | \ 
A en PLATE Lee 2 | 
{ dr Vi DEVRER St ) 


annnnnnrmrnmmmnnnantsmamnannnnt ann m nes nnnen sn enmnnnen san nnmanmanne tonne nmnn nn meme mens nm nm ne nanmé ne sn snas ns nes nn en ennemi ass nmnsenmenenemnn es ane smmnnnsnennes esse 


considérations purement grammaticales. Quelques prépositions sur- 
tout peuvent être introduites sans créer de difficultés dès les pre- 
mières phrases que nous formerons en langue étrangère. - 


De la syntaxe ou construction. - 


Comme tous les faits essentiels de morphologie, observent M. 
M. Schweitzer et Simonnot, s’enseignent d’une manière vivante, de 
même au moyen de la méthode directe «les faits de syntaxe proprement 
dits ou de construction, peuvent être interprétés avec tout autant de 
facilité par voie éntuitive. Il suffit, en effet, d’écrire chaque phrase 
type au tableau pour faire voir la place des différents mots dans 
les divers genres de propositions. C’est une simple question d’ordre 
qui fait passer l’élève progressivement des formes les plus simples 
aux formes les plus complexes (!) ». 

Ne pensez pas que, par ces essais de grammaire et de syntaxe, 
nous prétendions présenter un cours complet sur ces sujets; ce 
n’est là qu’un bref exposé pour donner une idée de ce système et 
pour faire connaître à quel point de vue nous considérons la gram- 
maire et la syntaxe. 

La syntaxe des noms, des adjectifs et des pronoms est le sujet 
de chapitres spéciaux dans les textes adoptés dans nos écoles; 
mais nous n’en ferons pas des objets de leçons spéciales. Il nous 
arrivera souvent au cours des trois premières années de français, 
et à n'importe quelle époque de chacune de ces périodes, de faire 
usage, quand il nous conviendra et que nous en aurons besoin, de 
ces différents éléments: nous nous en servirons sans aucun scrupule. 
Ce qui, au contraire, peut être considéré comme la partie la plus 
compliquée, comment dirai-je, la plus élevée de la syntaxe, celle 
qui devra surtout être objet d'étude dans les classes supérieures, à 
l’Institut technique, se rapporte aux dépendances des propositions 
liées entre elles par des prépositions, des conjonctions, dont les 
verbes, quant à leur mode et à leur temps, n’ont pas toujours une 
correspondance précise en italien. - Ici encore, pour la construction, 


c’est toujours «aux actes scolaires groupés en séries » que nous 


nous rattachons, suivant l’exposé de M. M. Schweitzer et Simonnot. 


() Schweitzer et Simonnot, Op. cit. « La construction» p. 153 - 
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Ainsi, par exemple, commençant cette étude par la proposition 
principale coordonnée, ils considèrent les propositions reliées par 
les conjonctions ef, ou, ni. 


1.- Propositions reliées par la conjonction et. 


| Je prends mon livre 


et (je) 
le donne à Charles. 


Je prends mon livre. 
Je le donne à Charles. 


2. - Propositions reliées par la conjonction ou. 


Je prends mon livre 
ou 
je le laisse sur la table. 
| Ou bien je prends mon livre 
ou bien je le laisse sur la table. 


3. - Propositions reliées par la conjonction ni. 
Ton frère est absent: 
Il ne vient pas et il ne répond pas. 
Il ne vient ni ne répond. (!). 


Ils passent ensuite: 

aux nombreux cas de propositions régies par un pronom 
relatif ; 

aux propositions subordonnées directes réunies à la propo- 
sition principale par la conjonction que ; 

à l’interrogation directe et indirecte; 

aux différentes propositions subordonnées circonstancielles de 
temps, régies par un adverbe ou une locution adverbiale; 

à l'emploi du subjonctif et du conditionnel, etc. 

Chacun de ces cas représentés par des phrases types, est suivi 
dans le texte de M. M. Schweitzer et Simonnot d'exercices qu’ils 
proposent aux élèves. - De cette façon les deux grammairiens con- 
duisent l'élève à travers les différents modes du verbe régi par les 
diverses conjonctions qui le déterminent. J’estime inutile de conti- 
nuer; il me suffit d’avoir donné une idée de leur procédé. 


() Ce sont des exemples analogues à ceux qu’on trouve dans le volume: « Méthode directe pour 
l’enseignement de La langue française ». Deuxième année. - pag. 41 - Librairie A. Colin - Paris, 1919, 
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À ceux qui osent soutenir que la méthode directe se passe d’un en- 
seignement grammatical et à d’autres qui demandent si celui-ci occupe 
une place à part, nous pouvons répondre que la grammaire est objet 
de toutes les leçons. Si ce n’est dans les phrases types, les faits gram- 
maticaux se présentent à tout instant, au cours d’une lecture, d’un 
dialogue, d’une conversation, d’une dictée: seulement c’est à nous 
de choisir le moment favorable pour faire connaître aux élèves ces 
faits, au moyen d’une constatation claire, évidente, manifeste. Nous 
éviterons toujours de pousser nos considérations au delà de certai- 
nes limites, de nous égarer dans la foule des exceptions et des ob- 
servations encombrantes «...il ne faut pas exagérer, c’est encore 
le mot de M. M. Schweitzer et Simonnot, le subtilité des règles... 
Elles abondent plus spécialement dans les traités de grammaire ré- 
digés en vue de la traduction » ... «Si...on sait se borner à l’es- 


sentiel, en le rattachant à des exemples écrits au tableau devant les 


yeux des élèves, on donne une base intuitive aux choses qui ne 
sont abstraites qu’en apparence ». 

Que s’il y a des moments, observent les deux auteurs, où l’é- 
lève n’a pas réussi à se rendre maître de quelques règles que nous 
lui avons fait appliquer instinctivement, il faut bien, après l’exer- 
cice de langage sur ces mêmes règles, l’entretenir là-dessus par la 
réflexion pendant une quinzaine de minutes: c’est ce qu’ils appel- 
lent le quart d’heure grammatical. Cela comprend un exercice fait 
au tableau par un élève et sur les cahiers par ses camarades, avec 
la collaboration du professeur. - Il faut remarquer enfin que les 
exercices synthétiques de revision se rapportant à des chapitres de 
la morphologie et de la syntaxe, seront faits sur les textes de lecture. 

Aujourd’hui les exercices écrits dans nos écoles consistent sur- 
tout dans des thèmes, d’ailleurs imposés par le programme ministé- 
riel. On dit que la méthode directe, méthode exclusivement parlée, 
ne consistant qu’en une « parlotte », le verbiage prévaut, et que tout 
ce qui dans la langue est une partie très intéressante, c’est-à-dire 
la partie écrite, est tout à fait négligée. 

Comme nous l’avons dit plus haut, nous sommes partisans de 
cette méthode qui au langage fait succéder la lecture, puis les exer- 
cices écrits. Nous avons dit aussi quelle est la place qui leur con- 
vient et à quel moment ils doivent être pris en considération. D’ail- 
leurs les exercices écrits sont de nature différente: ils auront d’abord 
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pour objet la formation de phrases très simples et ils aboutiront à 
la rédaction, à la description, à la narration; on s’occupera en même 
temps des dictées et, à la fin, des thèmes. 

Pour ce qui est des exercices de grammaire, il est nécessaire 
de fixer ce principe: ils doivent tendre à former des habitudes de 
diction, suivant un arrangement typique des mots, arrangement qui, 
par un usage répété, se reproduira dans la suite spontanément et 
sans effort et sera par cela même foncièrement senti. Seulement si 
ces différents moments habituels ne se produisaient que machinale- . 
ment et par la simple force de l’habitude, ce serait de l’empirisme 
le plus complet; il faut que l’élève se rende compte à un moment 
donné de la formation des vocables et des phrases. En effet « les 
règles sont acquises par induction et rattachées à des exemples 
simples et typiques ». 

M. M. Schweitzer et Simonnot rattachent aux points suivants les 
exercices de grammaire qui «suivront pas à pas l’enseignement de 
chaque leçon: R 

1. - «pour la conjugaison», changement de personne, de nom- 
bre, de temps, de mode...; | 

2.- «pour la déclinaison», c’est-a-dire pour les cas sujets et 
compléments directs et indirects, analyse grammaticale d’un texte 
emploi des prépositions etc. ; 

3.- «pour la construction », transformation de propositions 
principales directes en inversives, négatives, interrogatives, formation 
de propositions subordonnées, relatives, conjonctives, infinitives ». 

Il ne faut pas oublier que ces exercices « doivent tendre à dé- 
velopper le sentiment des formes grammaticales ». 

Quant aux exercices de transformation de propositions princi- 
pales en subordonnées, M. M. Schweitzer et Simonnot démontrent 
que « cette transformation correspond à un besoin logique. Tout le 
mécanisme de la pensée humaine se reflète dans l’emploi de phrases 
complexes et l’on peut, pour ainsi dire, mesurer le développement 
intellectuel d’un individu à l’usage qu’il en fait. L’ enfant ou le pay- 
san s'en servent rarement, c’est l'indice d'une intelligence rudimen- 
taire; l’homme cultivé y recourt continuellement. Nous pouvons 
constater de même que nos élèves, dans leurs premiers essais de 
rédaction en langue étrangère, ont une tendance à n’employer que 
des propositions indépendantes, Ils redeviennent enfants. C’est une 
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raison de plus pour les habituer à des formes de pensée plus com-. 


pliquées qu'ils emploient sans difficulté dans leur langue mater- 
nelle ({) ». 

Les deux auteurs donnent un exemple de rapport de cause 
existant entre deux propositions indépendantes, rapport qui peut 
être exprimé de diverses manières. 

Par cette méthode, la grammaire, qu’on a l’habitude de consi- 
dérer comme un ensemble de dogmes auxquels il faut forcément se 
soumettre, ne se présente que comme une contre preuve des formes 
du style dont on s’est déjà rendu maître, et qui ont pris racine dans 
notre esprit en même temps que les idées qu'elles représentent. La 
grammaire ainsi comprise est une « révélation de l’art d’écrire » 
et, se mêlant aux études littéraires, les appuie solidement; pierre 


de touche du progrès des études linguistiques, s’élevant bien au- 


dessus de sa commune fonction théorique, elle pousse ses dernières 
branches jusqu’à pénétrer le champ de la philosophie elle-même à 
travers le développement de l’esprit humain. - Et n’oublions pas 
que la langue « commence (c’est le mot de M. Brunot) au moment 
où l'enfant apprend de sa mère à balbutier », et qu’ «elle ne finit 
que le jour où l’on cesse d'analyser les textes pour apprendre d’eux 
les formes infiniment variées dont l’art revêt la pensée humaine (?) » 
...et que « moins les mots et les formes de langage seront sépa- 
rées des choses, plus le style se ressentira des efforts faits par l’é- 
cole pour former la jeunesse à l'observation, à la réflexion, au rai- 
sonnement. Langage, esprit, conscience, gagneront à la fois en clarté, 
en justesse, en sincérité (?) ». 


Je ne saurais dire laquelle des trois grandes branches de notre 
enseignement, langue parlée, lecture expliquée, composition, est la 
plus importante, celle qui mériterait nos plus grands soins, de pré- 
férence aux deux autres. Certes, tout ce qui se rapporte à la langue 
écrite est placé au sommet de notre tâche, et la composition présente, 
sans contredit, le plus de difficultés. L'élève y doit être conduit na- 
turellement, par degrés, sans passages brusques, sans aller au hasard, 
ne perdant jamais de vue la réalité où il vit. 


@) Op. cit. - pag. 180. 
(2) Op. cit. - pag. 179-80. 
EU) » > » 18-00. 
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Ce qui occupera l’élève ce seront de simples réponses d’abord, 
de brèves descriptions de tableaux et de scènes vues et observées, 
des rédactions ensuite, des résumés, des lettres, des rapports, des 
comptes rendus. L’ élève doit être conduit à notre gré; il est impru- 
dent de le livrer aux caprices de son imagination. On donnera libre 
carrière à celle-ci plus tard. On ne doit pas non plus commencer 
par imposer à l’élève des idées qui ne sont pas les siennes. Il faut 
l’habituer à l’observation et lui apprendre d’abord à mettre ses sens 
au service de Ses connaissances matérielles et morales: les objets 
simples et puis compliqués de son entourage en premier lieu, Ia 
représentation des choses et des faits éloignés ensuite; d’abord le 
concret, le général, ensuite l’abstrait et le particulier. Ce sera à un 
degré plus avancé que la réflexion le portera à exprimer ses pro- 
pres pensées, en intéressant ses sentiments par des impressions qu'il 
aura reçues et qui passeront ensuite par le crible de son jugement 
et de sa conscience. 

Pour les « Exercices préparatoires à la composition française » 
et pour les « Exercices de composition française » qui pourraïent 
très bien s'adapter à notre Ecole technique les premiers, à notre 
Institut technique les seconds, dans le but de présenter à nos 
lecteurs encore un modèle de ces systèmes, nous les renvoyons aux 
procédés suggérés par M. Peltier, Inspecteur d’ Académie, qui sont 
les étapes graduelles par lesquelles doit passer cette sorte d’exer- 
cices (‘). - 


Si nous voulons résumer en quelques mots les phases succes- 
sives qui préparent l’élève à la composition, nous dirons que son 
but final est d’arriver à savoir exprimer correctement en langue 
étrangère les pensées qu’il a conçues; il doit, non seulement savoir 
les exposer oralement, mais aussi par écrit, d’une façon correcte à 
tous les points de vue. C’est là le but. Il lui faut donc des mots 
et des phrases. Nous avons vu plus haut la façon dont nous y pre- 
nons pour mettre l’enfant en possession d’un vocabulaire assez 
étendu. Or, dès les premières leçons de la 1* année, autour d’un 
mot qu’il connaît, vous commencerez par formuler une phrase com- 


(1) Lectures de pédagogie pratique, par F. Brémond, pag. 179 et suiv., Ch. Delagrave - Paris: 
« Extrait du compte rendu des conférences pédagogiques de 1902 dans le département de l'Yonne ». 
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plète, courte et claire, avec des vocables dont il connaisse déjà ou 
devine, facilement le sens. - Si vous voulez lui présenter un terme 
inconnu, vous le lui expliquerez d’après le procédé déjà indiqué. 

La phrase, bien prononcée et bien comprise sera inscrite au 
tableau et sur les cahiers. À mesure que vous procéderez dans l’é- 
tude des formules grammaticales, les pensées seront présentées d’une : 
manière toujours plus élevée. 

Après quelques mois et précisément alors que les enfants au- 
ront acquis quelque familiarité avec la lecture et l’orthographe, vous 
commencerez (cela quelques mois avant la fin de la 1° année) par 
mettre entre leurs mains un texte de lecture qui à la fin de chaque 
morceau porte une suite d'exercices auxquels nous avons fait allusion 
au cours de cet ouvrage. - 

En attendant nous continuons nos exercices de conversation 
(de la manière dont nous avons parlé) qui sont aussi des exercices 
de grammaire. 

Nous avons vu plus haut le travail d'explication que le pro- 
fesseur doit faire du passage qu’il aura choisi. Chaque morceau 
sera suivi (nous avons déjà fait allusion à ce que nous faisons 
suivre, mais nous le répétons pour plus de clarté) d’une série de 
questions distribuées en autant d'exercices différents qui formeront 
l'étude analytique du passage lu. Ainsi des notes contenant (toujours 
en langue étrangère) l’explication des mots et phrases du texte les 
plus difficiles; une série de questions sur les détails du passage 
auxquelles l'élève sera préparé à répondre et qu’il sera à même 
d'écrire sur le tableau noir; une série de mots contenus dans le 
texte sur chacun desquels il sera invité à former une proposition 
de son invention, courte et simple; la conjugaison d’une phrase 
renfermant un ou deux verbes à un temps différent de celui indiqué 
dans le texte; transcription par dictée d’une période du texte, en 
remplaçant, par exemple, un temps par un autre, ou le sujet sin- 
gulier par un sujet pluriel; des observations et des questions sur 
l'orthographe, sur les synonymes, sur les homonymes, sur les con- 
traires (adjectifs); enfin inviter l’élève à faire une description suivie 
du passage qu’il a lu, ou une narration analogue, où sa personnalité, 
les personnes qu’il fréquente, les objets qu’il possède soient en jeu: 
tous ces exercices contribuent chez l’enfant, d’une façon merveilleuse, 
non seulement à lui faire connaître, sans trop de peine et prati- 
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quement, le vocabulaire, la grammaire et l'orthographe, mais à 
développer ses idées et à lui faire acquérir cette façon de compren- 
dre, de s'exprimer oralement et par écrit, ce qui constitue la porte 
ouverte à la composition. 

M. M. Schweitzer et Simonnot, après avoir dit, à propos de 
la rédaction que «les élèves seront partout exercés à exprimer par 
écrit leurs propres idées » ajoutent que cette besogne n'étant pas 
des plus faciles, sera « abordée dans les classes supérieures (pour 
nous en 2° et en 3°), et devra être précédée d’exercices de style 
plus modestes ». 

Il distinguent ici trois nee 


1 Phase: Classes des débutants : 

Deux sortes d’exercices: la rédaction questionnaire di la des- 
cription d'images. | 

La première « consiste en un certain nombre de questions pré- 
cises, dont les réponses à faire forment, dans leur ensemble, un 
tout suivi. L'élève n’a pas à faire effort pour chercher les idées et 
les ordonner. Les questions lui servent de soutient. Il n’a qu'à y 
répondre correctement, en prouvant qu’il les a comprises (*). 

Pour la rédaction sur images il aura recours aux gravures, aux 
images, aux photographies, aux tableaux, qu’il a vus, et les mots qui 


lui seront nécessaires au cours de ses compositions il ira les cher- 


cher dans le vocabolaire qu'il a appris. 


2° Phase: Classes moyennes. 

Deux autres types de devoirs: Le récit et la scène dialoguée. 

« Le récit... présente sur la description le grand avantage de 
forcer l'élève à recourir aux formes verbales du passé. Il suppose 
donc que l’élève possède à fond la conjugaison. Le sujet en sera 
choisi de préférence dans les choses vues et vécues et on les rat- 
tachera... à quelque morceau de lecture préalablement étudié et 
bien assimilé ». 

La scène dialoguée (par exemple un récit expliqué en classe) 
suppose plusieurs personnages et demande «des connaissances 
fort étendues ». 


(1) Op. cit. - pag. 195. 
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3° Phase: Chasses supériures. - 

On pourrait y traiter «quelques sujets littéraires d’un genre 
simple, rattachés à la lecture des auteurs: résumé d’un acte, d'une 
scène empruntée à une pièce de théâtre. 

Conformément à ce programme, nous assignerions la rédaction 
questionnaire et la description d'images en deuxième, le récit en 
troisième ; la scène dialoguée et les sujets littéraires à l’Institut 
technique. 


Certes, il faut que le professeur guide l’élève petit à petit à 
travers cette étude, qu’il lui fasse comprendre de quelle manière 
ces sortes d'exercices doivent être .préparés à la maison, pour 
qu’ils puissent être objet de leçons utiles dans la classe. C’est, 
sans doute, un travail sérieux qui profite au jugement et à l’in- 
telligence; ce sont là autant de stimulants pour développer, chez 
l'enfant, dont l'imagination est vive, la faculté de l’invention. II 
faut que l’élève soit bien conduit afin qu’il exprime correctement 
tout ce qu’il pense. | 

Le travail oral où il aura mis ses efforts pour donner à ses 
pensées une expression autant que possible claire correcte, n’est 
qu’une préparation au travail écrit. On abordera la phrase toute 
simple, puis on tâchera de la développer, d’en former une période. 

Sur un sujet proposé on mettra en rapport les causes et les 
eftets, on tiendra compte des circonstances de temps, de lieu, etc. - 

La correction faite au tableau donnera à chacun des élèves le 
moyen de fournir ses propres idées plus ou moins justes concer- 
nant le sujet proposé, et au professeur la possibilité de les guider 
pour apprécier, refuser et choisir celles qu’il ne convient pas de 
garder. 

De cette manière l'élève apprendra à reconnaître la fausseté et 
la justesse ses idées, à les distribuer, à les coordonner. C’est là 
un travaïl intellectuel où la raison et le discernement sont en jeu 
au profit de la formation de la conscience et du caractère. 

«Il ne s’agit pas (‘), certes, d'apprendre à nos élèves à écrire 


h] 


dans le sens littéraire qu’on prête à ce mot. Il s’agit de leur ap- 


(:) O. Gréard « L’instruction primaire à Paris en 1875». Voir: Lectures de pédagogie pra- 
tique, op. cit., p. 270. 








prendre à appliquer leurs facultés naturelles, à observer, à réfléchir, 
et à exprimer, sous une forme juste, des pensées justes. C’est au 
développement du jugement et du sens moral que nous visons, con- 
tinue M. Gréard; rien de plus. Mais apprendre à un enfant à lire 
dans sa raison et dans son cœur, c’est lui éviter peut-être bien des 
erreurs de conduite; c’est tout au moins rendre plus difficile dans 
son esprit l'invasion des idées fausses et des mauvaises passions. 
Ainsi entendu, non plus comme des exercices superficiellement pla- 
qués, pour ainsi dire, sur les études de la dernière heure, mais 
comme des exercices fondamentaux et dirigés, depuis la première 
classe, en vue de fortifier les plus solides qualités de l’esprit, les 
exercices d'invention et de composition contribueront à donner à 
l’enfant une conscience plus ferme et plus claire de lui-même, de 
ce qu’il pense, de ce qu'il sent, de ce qu’il a appris, de ce qu’il 
ignore, de ses penchants et de ses devoirs. C’est dans ces condi- 
tions qu’ils peuvent être et qu’ils seront un des instruments d’édu- 
cation les plus sûrs et les plus puissants ». 


Les dictées. - 


Leur but est de vérifier si aux sons perçus par l’oreille cor- 
respondent les notations écrites. M. M. Schweitzer et Simonnot distin- 
guent les dictées fragmentaires des dictées portant sur des textes 
suivis. [IS engagent le professeur à «associer les élèves à la re- 
cherche de l'orthographe du mot qu’ils entendent pour la première 
fois.-... La notation écrite... aura d’autant plus de chance de se 
fixer dans la mémoire que les élèves auront fait effort pour la 
trouver... (!). 

Les dictées suivies, au contraire, appuient sur le principe 
qu’elles doivent contenir des mots déjà vus. « Ce serait un non-sens 
pédagogique de les faire porter sur des textes non encore étudiés, 
puisque l’œil serait le plus souvent dans l’ impossibilité de se repré- 
senter des sons qui auraient été perçus seulement par l'oreille ».- 
Il faut que la pensée de l'écrivain contenue dans le passage qui 
fait l’objet de la dictée ait été bien comprise par l’élève, de ma- 
nière qu’il arrive, en écrivant, à saisir la valeur grammaticale et 


() Op. cit. - pag. 192. 
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sémantique particulière de chaque mot, sans être contraint de re- 
courir aux termes correspondants de sa langue maternelle. L’homo- 
nymie (l’écueil dangereux des dictées) incite souvent à faire des 
fautes très graves: c'est au professeur à y apporter tous ses soins 
et à exiger que ses élèves inscrivent les homonymes par groupes 
dans leur carnet. Pour cette sorte d'exercices je m’inspire de ces 
principes et de ces procédés depuis bon nombre d’années et leur 
bonté m'a été sans cesse confirmée par des succès inespérés. 


Les traductions. - 


Nous avons déjà parlé de la difficulté de cette espèce d’exer- 
cices, de leur danger même à être abordés, comme on le fait 
encore de nos jours, dès le commencement de l’étude d’une langue 
étrangère. - Ces exercices doivent être « réservés pour le couron- 
nement des études, au lieu d’être placés à la base ». 

Voici ce qu'écrit M. Paul Passy à ce sujet: «...La traduction 
est un art admirable et, en outre, un travail qui peut être d’un in- 
térêt passionnant; je regretterais beaucoup de terminer une classe 
de langues, sans que mes élèves en fassent l’essai. Mais il faut 
mettre chaque chose à sa place, et la place de la traduction se 
trouve, non au début, mais à la fin. Quand nos élèves seront en 


état de causer facilement en langue étrangère et de lire sans peine, 


non Seulement la littérature courante, mais quelques-uns des cheîfs- 
d'œuvre des prosateurs et des poètes, alors ils pourront chercher 
à faire passer dans leur langue maternelle [a pensée et même quel- 
que chose de la beauté de forme de ces chefs-d’œuvre. Quand ils 
seront plus forts encore et pourront écrire courramment la langue 
étrangère, ils pourront s’essayer à cet exercice difficile entre tous, 
le thème. Ils ne réussiront peut-être pas toujours très bien (et l’on 
prétend en Italie placer les thèmes après quelques mois d’étude); 
mais en tout cas, ils s’habitueront à comparer les deux langues, à 
pénétrer le génie de l’une et de l’autre; ce sera tout profit et pour 
la langue étrangère et surtout pour la langue maternelle. ... Mais 
commencer par là serait un non-sens ({)». 


() Paul Passy, cité par M. M. Schweitzer et Simonnot - pag. 204, 
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Le thème. - 


M. Laudenbach tend à réduire le thème à un thème d'imitation: 
« rejetant l’ancien thème dit grammatical, fabriqué à coups de dic- 
tionnaire, il lui substitue le thème de style ou d’imitation. Celui-ci 
consiste à faire reproduire, non plus seulement des mots, mais des 
phrases, des expressions, des locutions, des constructions idioma- 
tiques (‘) ». 

C’est là le seul thème en usage en France dans l’enseignement 
secondaire. Il est fait sur un texte français (élaboré par le profes- 
seur) en relation avec le texte étranger lu. Il nous semble que ce 
travail doit être fait sur un texte italien composé sur le modèle 


d’un texte en langue étrangère, préalablement expliqué en cette 


même langue. 


La version. - 


On a justement remarqué que quand un texte a été expliqué. 


avec Soin en langue étrangère, « la traduction en sa propre langue 
pourra servir de conclusion à l’exercice » et que puisqu'il faut ex- 
clure «le dictionnaire et le mot-à-mot » l’élève rendra dans sa 
langue maternelle, avec une forme correcte, les phrases qui auront 
été l’objet d’explication en langue étrangère par le professeur. C’est 
cette explication qui est la base préparatoire de l’exercice en ques- 
tion, et s’il est bien fait « on aura bientôt la surprise d’obtenir 
des traductions exactes et intelligentes, dans lesquelles l’idiotisme 
étranger sera rendu, sinon par un idiotisme éfalien, du moins par 
une phrase intelligente et claire (°)». 

La version, ainsi que le thème, peut donc s’ adapter aisément 
à la pratique de la méthode directe. 


Programme par classes, - 


Voici le programme que nous pensons proposer pour chacune 


des trois classes de l’ Ecole technique. 


() Laudenbach, cité par les mêmes - pag. 205-6. 
(2?) Citation de M. M. Schweitzer et Simonnot, Op. cit. - pag. 208. 
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1re Classe. 

De la répétition constante et réglée ressort donc l'habitude à 
l'usage des formes grammaticales. 

Telle phrase que l'élève, guidé par l'oreille, forme instinctive- 
ment, cache une règle qui lui apparaîtra à un moment donné; alors 
il pourra constater la généralisation d’un principe qui se répétera 
par analogie toutes les fois que les mêmes conditions se présenteront. 

Il est bon qu’à mesure que l’on procède dans l'acquisition des 
sons phonétiques et du vocabulaire, on en profite pour reproduire 
par écrit au tableau les sons que l’élève a perçus de la voix du pro- 
tesseur. Au début la dictée de simples mots ou de brèves phrases 
ne vaut que comme essai pour prouver si l'oreille de l'élève sait 
relever la correspondance entre le son émis et le signe graphique, 
et s'il est à même de distinguer exactement les différents sons, de 
manière à ne pas confondre les uns avec les autres. 

Plus tard la dictée sera un contrôle infaillible pour se rassurer 
non seulement sur les connaissances phonétiques possédées par l’é- 
lève, mais aussi sur l'étendue du vocabulaire, sur les acquisitions 
grammaticales et sur la promptitude à bien reproduire et à com- 
prendre sans méprises un passage que l'élève a entendu lire. 

Pour ce qui est des devoirs écrits, ils ne sauraient avoir pen- 
dant la première année qu’une importance secondaire. On a pré- 
tendu supprimer toute espèce d'exercices de ce genre dans cette 
période; je ne suis pas de cet avis. On pourra toujours donner à 
l'élève des mots et des phrases, qu’il connaît déjà, à recopier dans 
son carnet de classe: on lui donnera, par exemple, des mots à mettre 
au pluriel, des adjectifs à faire accorder avec des noms féminins, 
des verbes à changer de désinence suivant la personne, de courtes 
phrases à compléter. 

La lecture suivie, faite comme exercice de diction, plutôt que 
comme exercice de prononciation, ne sera commencée qu'à une 
époque assez avancée de cette première année; en tout cas, elle 
doit mettre en valeur les notions déjà acquises. Le choix des mor- 
ceaux (descriptions, tableaux, récits, anecdotes, poésies) sera fait en 
vue de l'intérêt et de la curiosité qu’ils peuvent exciter dans l'esprit 
de l'élève. : 

Pour ce qui est de la version, il convient qu’elle n’ait pas une 
place très importante; il vaut mieux avoir recours à une sorte d’ex- 





plication par laquelle le sens des mots inconnus soit rélévé au 
moyen de mots connus. Une fois la lecture du passage achevée, il 
est à désirer que le professeur pose quelques questions au sujet de 
la lecture, pour voir, par de brèves réponses, si l'élève a compris 
ce qu’il a lu. 

2° Classe. 

La deuxième année devra nécessairement s’appuyer sur ce qui 
a été appris l’année précédente. Après l'interruption des grandes 
vacances, surtout pour des enfants qui ne se sont occupés de la 
nouvelle langue que pendant quelques mois, il est utile de répéter, 
Il faut reviser. « Enseigner c’est répéter». Cependant on ne doit 
pas abuser des revisions. Il n’est pas absolument nécessaire que 
cette répétition soit conduite d’une façon méthodique: il suffit que 
par quelques dialogues, par quelques lectures et par l'écriture de 
phrases, l’élève puisse se remettre en marche. Aussi les sept ou 
huit premières leçons doivent-elles suffire à la besogne. 

Dans cette deuxième année l’élève acquerra quelque facilité à 
s'exprimer dans la langue qu’on lui enseigne. Il faut développer en 
lui l’habitude à la conversation. Une étude plus étendue du voca- 
bulaire, des phrases et des tournures, en même temps qu’une con- 
naissance de formes grammaticales plus complexes, contribueront, 
avec des lectures suivies et des lectures expliquées, à faire faire à 
l’élève quelques remarquables pas en avant. 

En particulier on reprendra l’étude du vocabulaire, Re la, 
méthode de l’année précédente. Les sujets auront une plus grande 
étendue; on se servira toujours de scènes et de tableaux qu’il faudra 
illustrer. On parlera de la campagne (personnes et animaux qui l’ha- 
bitent; plantes -ferme-laiterie - écurie - instruments de culture - phéno- 
mènes atmosphériques - passe-temps qu’elle offre); de la ville (places 
-gare-principaux édifices publics-grands magasins - foires - marchés): 
on Saisira ici l’occasion de donner un coup d’ œil d'ensemble à la 
ville de Paris. Les cadres mis en usage pour ces leçons vivantes 
devraient garder una certaine simplicité dans leur ensemble. En tout 
cas, le professeur tâchera de ne pas épuiser tout le matériel qui y 
est contenu, de faire en sorte que l'acquisition des vocables ne soit 
pas réduite à un effort de mémoire comme s’il s'agissait d'apprendre 
par cœur des listes de mots. Ceux-ci, autant que possible, entreront 
comme éléments essentiels dans le corps de la phrase, N'oublions 








pas que «les mots peuvent s’accumuler dans la mémoire sans que 
nous devenions pour cela capables d’énoncer une idée, d'exprimer 
un désir, de formuler une interrogation. C’est par la phrase qw’il 
faut débuter (*) »: 

Comme suite aux règles grammaticales passées en revue au 
cours de la 1" année, on abordera des formes plus complexes; on 
procédera à l’application des différents degrés de comparaison, des 
compléments directs et indirects au moyen des pronoms personnels; 
on S’occupera des indéfinis adjectifs et pronoms, et on concédera 
une grande part à l’étude des verbes. Il faut que l'élève arrive à 
acquérir le sentiment des temps et des modes par l’usage. Des 
paradigmes et des groupements de verbes de même nature se ren- 
dront, à un moment donné, nécessaires. 

Les devoirs écrits procéderont de pair: toujours en rapport 
avec la grammaire, on continuera, comme dans la première année, 
à compléter des phrases. On apprendra ensuite à varier des formes 
grammaticales, et, enfin, ce qui, sera de la plus grande utilité, l'élève 
prendra l’habitude de répondre à des questions que le professeur 
lui aura dictées d'avance, questions et réponses qui auront déjà été 
l’objet d’un exercice oral. Ces questions qui devront renfermer des 
difficultés graduées, seront formées de manière que l’élève soit forcé 
à passer de la réponse faite par une simple proposition, à des pro- 
positions plus complexes, contenant des compléments, et formant à 
la fin quelques périodes, sans toutefois arriver aux différentes espèces 
de propositions subordonnées. - La rédaction questionnaire et la 
description d'images appartiendront au programme de cette année. 
N'oublions pas que, en fait d’exercices écrits et de grammaire, tout 
aussi bien que de conversation, le professeur « a orienté ses exer- 
cices en vue...de ses ...éntentions grammaticales (?) ». | 

Les lectures, le plus souvent courantes (récits historiques ou 
légendaires, anecdotes, descriptions, dialogues, poésies), ne seront 
que la contre-partie des exercices ci-dessus indiqués. Dans un but 
de revision, sans se perdre dans les observations minutieuses, on 
rappellera quelquefois, au cours d’une lecture, quelques règles de 
grammaire. [1 sera utile de commencer à inviter l’élève à faire ora- 


() Bréal: « De l’enseignement des langues vivantes ». - Cité en note par M. M. Schweitzer 
et Simonsot - pag. 270. - 
(2) Op. cit.; Schweitzer et Simonnot, p. 126-27. 








| 
lement un court résumé d’une anecdote ou d’un bref récit qu’il 
aura lu attentivement. - On fera aussi des dictées sur des passages 
qui auront fait l’objet de lecture et d'explication. 

Il est inutile d’ajouter que, pendant tout le cours de ces étu- 
des, on n’insistera jamais assez sur la perfection de la prononciation; 
les soins particuliers que l’on aura dès le début à ce propos, ne 
doivent jamais s’affaiblir. 

Les connaissances grammaticales, étant remarquablement augmen- 
tées d’après le programme que nous nous sommes imposé au 
deuxième cours, et grâce aux exercices continuels de conversation, 
celle-ci prendra à l’avenir une allure plus dégagée, de façon qu’en- 
tre le professeur et les élèves, soit au cours des explications, soit 
dans n'importe quelle occasion, le langage qui leur servira pour 
exposer leurs propres pensées, sera le plus souvent le langage étranger. 

Quelque étendu que soit le vocabulaire usuel d’une langue, on 
aurait toujours tort de croire, je ne dis pas à la possibilité de 
l’épuiser, mais d'en acquérir une connaissance assez complète, au 
service des contingences ordinaires de la vie de tous les jours. Aussi 
faut-il profiter de tous les instants pour accroître les connaissances 
en ce domaine; la lecture en est une riche occasion toute trouvée. 

On pourra revenir tantôt sur des sujets traités l’année précé- 
dente, pour augmenter les notions acquises et leur donner un dé- 
veloppement plus complet, tantôt aborder des sujets nouveaux inté- 
ressant la nature en général; par exemple, la plaine et la montagne, 
la forêt, la mer, les rivières, et des événements d’ordre varié, comme 
des notions pratiques, des scènes et des tableaux de la vie à Pé- 
tranger, des peintures des mœurs contemporaines. 

Chaque année on s’occupera aussi de la lecture de morceaux 
de poésies qui sont si intésessants au point de vue de l’éducation 
de l'oreille et du sentiment esthétique qu’ils éveillent chez Îles 
jeunes élèves. 

3° Classe. 

Une place principale pendant la troisième année sera tenue par 
la lecture qui fournira maintes occasions de discussions sur toutes 
les parties intéressant la langue étrangère et en rapport avec les 
divers procédés suivis pendant les périodes précédentes. Il est à 
désirer que la phrase lue soit moins entrecoupée par des arrêts 
brusques de Ja voix, qu'on n’y sente pas l’accent de la langue 
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maternelle, que les modulations de la voix commencent à se con- 
former aux idées et aux sentiments renfermés dans le passage, que 
la lecture, en un mot, moins encombrée, moins embarrassée, moins 
uniforme, révèle que l’élève commence à percevoir le sentiment de 
Pidiome nouveau. Pour expliquer le texte le professeur se servira 
toujours de la langue étrangère, et pour s’assurer si ses élèves l’ont 
compris, il leur posera des questions et demandera qu’on fasse des 
résumés par période ou par alinéa. Le professeur aura soin de fixer 
des récits que les élèves liront à la maison et dont le résumé sera 
exposé oralement dans la classe. 

Puisque la grammaire a tenu une place considérable pendant 
la deuxième année, il est bon, avant d'aborder des formes plus 
complexes, d'entreprendre une revision de la grammaire déjà étudiée, 
au moyen de tables qui, en quelques lignes, rappelleront à l'esprit 
les règles étudiées, et que les élèves consulteront à leur gré. Les 
formes des verbes irréguliers seront aussi exposées dans des ta- 
bleaux spéciaux. 

Vient enfin cette partie non moins intéressante de la langue 
qui Se rapporte à la construction. Le moment est venu d'établir 
entre les phrases ce lien de continuité que réclame le rapport de 
dépendance entre une pensée et l’autre. Les phrases naguère isolées, 
qui empêchaient la suite ininterrompue et logique des pensées, doi- 
vent commencer à se souder entre elles au moyen d’adverbes et de 
conjonctions, etc.; ainsi on donnera lieu à des propositions dépen- 
dantes et coordonnées qui mèneront à la formation de la période 
complexe, faciliteront la manifestation des nuances de la pensée et 
donneront au style plus d’aisance et de souplesse. 

On reprendra les dictées, en ayant toujours soin que le texte 
soit préalablement bien compris. 

Au cours de l’année précédente, quelques rapprochements au 
point de vue de la différence entre certaines phrases et tournures de 
la langue étrangère et celles de la langue maternelle, auront été 
parfois nécessaires. Maintenant que le maniement de la langue a 
atteint un développement suffisamment élevé, le moment est venu 
de contrôler, par le thème, ces tournures contenant des règles de 
grammaire étudiée. Le thème ne consiste plus, à présent, dans la 
recherche fiévreuse de vocables dont on ne pouvait présumer l’équi- 
valence dans la langue étrangère, à cause de l’ignorance préalable 
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de leur valeur; à présent il ne s’agit plus de traduire, en vue d’ap- 
pliquer des règles: celles-ci se déroulent naturellement, grâce à l’ha- 
bitude qu’on a acquise de l’emploi des phrases, et tout effort sera 
concentré sur la manière de faire passer, le plus fidèlement possi- 
ble, la pensée de l'écrivain d’une langue à l’autre. Aussi l’emploi du 
dictionnaire ne sera autorisé que fort rarement. Mais ne faisons pas 


de ces exercices des leçons spéciales; on les effectuera de temps à 


autre, sans hâte et sans leur attribuer une importance considérable. 

Les scènes et les nombreux tableaux qui ont été illustrés dans 
le passé, les lectures variées, ont fourni un matérial précieux qui 
permet, dans cette troisième année, de reprendre les descriptions 
d’images pour arriver à l’autre forme de composition, le récit. Pour 
empêcher l’imagination de l’élève de se donner trop libre carrière 
dans le développement de cette sorte de sujets, au début nous fe- 
rons précéder les énoncés d’un bref canevas qui évitera la dispersion, 
habituera les élèves à enchaîner un ordre d’idées avec le suivant, 
de sorte que la succession ordonnée des différentes parties du travail 


en facilite l’exécution. 


Nous avons eu l’occasion, au cours de cet ouvrage, de faire 
voir l'opportunité d’une unité de méthode. - Si l’uniformité de mé- 
thode est d’une utilité indiscutable entre des disciplines qui ont des 
rapports d’affinité, l’unité de méthode devient d'autant plus néces- 
saire quand il s’agit d’une matière dont t’étude, commencée dans 
une école inférieure, se continue à l’école supérieure. 

On n’a jamais pensé aux avantages de cette unité. Quant à 
l’uniformité de méthode, nos règlements scolaires en parlent, il est 
vrai, et on y fait généralement allusion dans une des premières 
séances de professeurs de l’année scolaire, mais, en fait, quelque- 
iois elle ne figure guère que sur le papier. 

Un élève, qui passe de l’Ecole technique à l’Institut technique 
trouvera avec toute probabilité, que la méthode que l’on suit à l’Ins- 
titut est tout à fait différente de celle à laquelle il était habitué. 
Il s'ensuit que l'élève est désorienté et qu’il perdra, bientôt et pour 
toujours, les quelques bénéfices qu’il peut avoir tirés de ses études 
précédentes; que le professeur de l’école inférieure voit tous ses 
efforts inutiles, et que celui de l’Institut, en raison du point de vue 
différent qui est le sien, est contraint de rebâtir, à son grand dom- 
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mage, sur un nouvel emplacement. Il faudrait que le professeur qui 
reçoit ces élèves rompus à l’étude de la langue étrangère, suivant 
la méthode que nous avons exposée, il faudrait, dis-je, qu’il ne 
s’éloignât pas de beaucoup de cette méthode par laquelle les élèves 
ont acquis une certaine familiarité avec la langue elle-même. De 
cette manière, ceux-ci, pendant les années qui les attendent, auraient 
le moyen d'arriver à compléter aisément les connaissances RReRSIe 
ques et à posséder solidement l’idiome étranger. 

Dans ces cours supérieurs la langue de tous les jours doit être 
la langue enseignée; on s’interdira d'employer l’idiome maternel à 
tout propos. On soignera davantage la correction dans la conversation. 

Au point de vue du vocabulaire, on s’occupera plus minutieuse- 
ment de la propriété des termes et, dans ce but, l'étude des synony- 
mes, des homonymes, des paronymes, de l’origine et de l’étymologie 
des mots, fourniront des notions assez utiles de caractère philologique. 

Pour ce qui'est de la construction, on familiarisera les élèves 
avec les formes les plus complexes, en procédant toujours comme 
nous avons fait dans les classes inférieures. 

Les lectures, faites à haute voix en classe, viseront à une pro- 
nonciation et à un accent irréprochables. On reprendra la lecture 
de lettres, récits, narrations, scènes historiques, auxquelles suc- 
céderont des passages relatifs aux arts, à l’industrie, aux sciences, 
à la vie, à la civilisation, à l’histoire du peuple étranger. On gar- 
dera pour la dernière année la lecture de quelques chefs-d’'œuvre 
littéraires de prose et de poésie, à propos desquels le professeur 
donnera aux élèves des notions générales sur les différents genres 
littéraires, dont il est question dans l’histoire de la littérature. 
Ces lectures donneront lieu à des exposés et à des résumés oraux, 
rédigés quelquefois par écrit, sous la direction du professeur. Le 
développement de sujets choisis avec moins de limitations, sera 
l’objet d'un travail sérieux dans toutes les classes. On commencera 
par des narrations, par des descriptions, et on continuera par les 
scènes dialoguées, pour finir par des sujets littéraires. 

Pendant la dernière année surtout, pour engager les élèves à 
des discussions d'ordre général, le professeur s’attachera spéciale- 
ment aux phénomènes sociaux de la vie contemporaine du peuple 
étranger: grandes découvertes, manifestations artistiques, conditions 
économiques, politiques et sociales. - 
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CHAPITRE NA 


La critique 


Chez nous, de nos jours, une méthode claire, nette, précise pour 
l’enseignement des langues vivantes n’a pas encore paru, que je 
sache; on parle de méthode directe depuis quelque temps. Elle est 
peut-être ébauchée, et les timides essais qu’on en fait, se traînent 
au milieu de discussions souvent superficielles, quelquefois inco- 
hérentes, toujours décourageantes, puisqu'elles laissent entrevoir que 
le problème n’a pas été assez considéré, ni étudié à fond. 

A l'étranger et en France en particulier, la méthode directe, 


depuis l’arrêté de 1901, a été l’objet d’études soignées et de pra-. 


tiques sans cesse renouvelées. Elle y est bien connue, et son ap- 
plication a même conduit à des résultats qui ont donné lieu à des 
critiques sérieuses. | 

Pour se faire une idée du chemin parcouru en France dans cette 
sorte de questions, et du point jusqu'où ont été poussées les ten- 
tatives pour arriver à la solution du problème concernant la méthode 
d'enseignement des langues vivantes, il suffit de lire les paroles 
suivantes de M. Maurice Cahen, dans un de ses trois articles pa- 
rus, à ce sujet, dans la « Revue Universitaire (*) »: « La théorie 
de la méthode directe, écrit-il, a été passionnément discutée. Elle 
a inspiré la même ardeur à ses partisans qu'à ses adversaires. 


Au temps déjà lointain de luttes épiques, elle a fait couler des. 


fleuves d'encre et des torrents d’éloquence. Aujourd’hui, les pas- 
sions sont calmées (°) >. 


() « Réflexions sur l'enseignement de l'allemand» par Maurice Cahen, prof. au lycée de 
Valence - «Revue universitaire» octobre, novembre, décembre — 1919. - 
(2) «Revue Universitaire « - Novembre 1919 - pag’ 275 - Librairie Armand Colin - Paris. 
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Si nous cherchons toujours notre voie, faute de lumières néces- 
saires à nous tirer résolument de l’embarras, de l’inquiétude, du 
trouble où nous sommes, et si les inconvénients que présente toute- 
fois la méthode directe à l’étranger, ne cessent d'alimenter les soucis 
des esprits cultivés, sans que l'espoir d’une situation plus heureuse 
ne vienne les flatter, le travail incessant auquel on se soumet, en 
même temps que les tentatives encourageantes, témoignent d’un 
grand pas en avant et assurent de la disposition d’une puissance 
incontestable contre l’état fâcheux d’égarément où nous en sommes. 

Loin de connaître tout ce qui a été publié à ce sujet et les 
différents points de vue auxquels se placent les détracteurs de la 
méthode directe, nous prenons la liberté d'examiner Îes articles de 
l’éminent professeur Cahen, que nous avons sous les yeux. 

C’est sur la perfection du lexique que l’on conçoit les doutes 
les plus inquiétants; le vocabulaire est incriminé. « Arrivés au bout 
de leurs études, après six ans d'allemand, nos élèves sont incapa- 
bles de donner une expression courante à leurs pensées les plus 
modestes : les exceptions sont très rares. Cette incapacité d’élocution 
rend stérile l'exercice capital de nos classes: l'explication des textes 
en langue étrangère. L'élève ne possède pas assez de vocabulaire 
pour expliquer les mots par des exemples ou des synonymes. Le 
plus souvent, il n’est point capable de paraphraser la phrase qu’on 
vient d'expliquer. Il oppose à nos efforts un silence obstiné. S’il ne 
se tait pas, ses réponses se bornent à des monosylilabes. Le maître 
a toute la charge de l’explication et la conversation est rarement 
autre chose qu’un monologue (‘) ». Ainsi s’exprime M. Cahen. Le 
passage n'est pas du tout réconfortant, la situation est pénible, il 
y a de quoi se préoccuper. 

Je suis loin de vouloir réfuter ses opinions dont on peut aisé- 
ment apprécier la valeur, à juger de la profondeur et de l’étendue 
de sa doctrine: les forces me manqueraient et mon incompétence 
paraîtrait plus que jamais manifeste. Cependant j’oserai hasarder 
quelques considérations qui tiennent plutôt, comment dirai-je?, de 
la couleur locale, que d’un ensemble de faits d’ordre général. 

J'avoue qu’à lire le passage ci-dessus j’ai eu la même impression 
que j éprouve devant un élève qui se fait un devoir de ne jamais 


(4) « Revue Universitaire » - Octobre, 1919 - pag. 172, 
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étudier et qui n’a aucun penchant pour l’étude. Avec ce genre d’é- 
lèves qui ne sont jamais préparés, non seulement aux leçons de 
votre discipline, mais même à celles des autres, le professeur doit 
garder tout le temps la parole, pendant que l'élève se borne à ré- 
pondre par monosyllabes. Et remarquez qu’à l’insouciance que ces élè- 
ves démontrent pour l'étude, correspond un aveu sincère de leur part. 
Il est prouvé aussi que ceux d’entre eux qui ne peuvent vraiment pas 
faire une déclaration en ce sens, sont ceux qui ne savent pas étudier. 

Car comment se fait-il que vos élèves après six ans (six ans, 
dis-je) d'étude « ne possèdent pas assez de vocabulaire » pour expli- 
quer le sens d’un mot? En particulier, comment se fait-il que les 
élèves de M. Cahen soient arrivés à la sixième année de leurs étu- 
des sans posséder même les éléments nécessaires pour manifester 
la pensée la plus simple? Que devaient-ils savoir d'allemand, par 
exemple, à leur deuxième ou à leur troisième année ? Résultats tout 
à fait négatifs, donc. Je pense alors qu’il n’est pas nécessaire d’a- 
voir recours à la méthode directe pour remporter de tels résultats. 
N'importe quelle méthode vous amènerait à de semblables succès. - 
On serait porté à croire que ce n’est pas la faute de la méthode, 
mais que c’est peut-être la faute de l’emploi qu’on en fait et de la 
manière dont on s’y prend. Pas d’autre issue à cet égard. On arrive 
à de pareils résultats dans nos écoles où pendant sept ans nos élèves 
n’ont jamais été exercés dans la conversation. 

Car, ou l’allemand est une langue qui ne comporte pas une 
telle méthode (ce qui, à mon avis, est faux), ou le professeur ne 
sait pas s'acquitter de sa tâche, ou il y a de lexagération dans 
ces assertions, ou, enfin, je rêve quand je soutiens le contraire. - 
Que si je puis fermement déclarer avoir obtenu des résultats même 
extraordinaires, non seulement au Cours spécial de français, que 
j'ai organisé de ma propre initiative, mais encore à l'Ecole technique 
(où en deuxième, par exemple, 50% des élèves ont acquis une 
foule de vocables et sont à même d’exprimer correctement une idée 
élémentaire), si je puis faire une telle déclaration, dis-je, ce n’est 
pas qu’elle puisse être attribuée à des mérites personnels, à des 
qualités spéciales que je ne m’attribuerais qu’à tort; je ne crois 
pas être de ceux qui peuvent compter sur le charme de leur parole 
ou sur l'attrait de leur personne pour entraîner un peuple d’enfants. 
Je veux dire par là que c’est à la méthode qu’il faut attribuer le 








mérite du succès, que lorsqu'elle est confiée aux soins de gens 
qui s'intéressent de toutes leurs forces à profiter des ressources 
dont elle abonde, on ne peut pas échouer. Je ne serai donc pas le 
seul à soutenir ce qu’il m'importe que l’on croie. 

Une des principales accusation que M. Cahen adresse à la 
méthode directe, c’est l’imprécision; cette pensée plane sur son 
exposé d’un bout à l’autre. Il s’en prend en particulier à l’ouvrage 
de M. Schweïtzer des procédés d’enseignement duquel j’ai parlé 
plus .haut. 

Je crois que personne n’a soutenu que la méthode directe, telle 
qu'on la conçoit aujourd’hui, réponde dans tous ses détails, aux 
exigences de l’enseignement, qu’elle soit la méthode la plus parfaite, 
le nec plus ultra de la création de l’esprit humain, en fait d’ensei- 
gnement de langues vivantes, et moins encore que l’on ait renoncé 
à penser que la méthode elle-même soit susceptible de modifications. 

Tous ceux qui ont expérimenté cette méthode auront facilement 
remarqué combien elle demande de temps et de travail même fati- 
gant de la part du professeur, en comparaison de la méthode clas- 
Sique: Sur ce point nous sommes parfaitement d'accord. 

M. Cahen dit: «Ceux d’entre. nous qui ont cru à l'efficacité 
de la méthode directe et l’ont appliquée loyalement, sans prévention, 
ne peuvent s'empêcher de comparer la médiocrité des resultats avec 
l'effort soutenu qu’ils ont fourni (*) ». Il compare les résultats mé- 
diocres avec l'effort soutenu; il ne voit pas qu’il y ait de compen- 
sation entre ces résultats qu’il affirme être médiocres et l'effort 
remarquable qu'ils exigent. On pourrait plutôt comparer les résultats 
de la méthode directe avec ceux que donne la vieille méthode, 
c’est-à-dire la méthode classique qui coûte peu d’effort. Je ne sais 
pas en France, mais chez nous ces résultats sont sinon tout à fait 
négatifs, sans doute bien misérables. Ce serait, par exemple, une 
folle idée que de prétendre que nos grands éléves puissent, après 
sept ans de français, bien lire un passage de prose ou de poésie, 
répondre correctement à une question que vous leur posez, expli- 
quer un texte de lecture. Surtout, n’ayez pas la mauvaise idée de 
demander qu’ils vous mettent par écrit une pensée. Pour n'importe 
lequel de ces exercices, ils ne pourraient se tirer d'affaire sans 
feuilleter le dictionnaire bilingue. Tout ce qu’ils pourraient faire ce 


1) Ibi - . 274. 
(2) Ibidem - pag Na, 
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serait de saisir tant bien que mal quelques règles de grammaire 
enfermées dans un passage. Les thèmes auxquels, plus qu’à toute 
autre branche de cette discipline, il devraient être remarquablement | 
rompus, fourmillent de fautes les plus banales. - Je préfère alors nn 
m'imposer quelques efforts soutenus, s’ils peuvent me faire espérer | 
des résultats même moyens. | 

: Quand au cours de ce modeste ouvrage j'ai parlé de la portée 
du succès de la méthode directe pour l’enseignement des langues. 
vivantes, j'ai entendu me référer en particulier à l’enseignement de 
la langue française, non pas certes, dans l'intention d’exclure l'usage 
de la méthode directe pour l’étude des autres langues étrangères. - 
Les critiques que M. Cahen formule contre la méthode directe, sont 
tirées, ce sont ces paroles, de sa seule expérience. Il enseigne 
l'allemand, et les inconvénients qu’il rencontre dans la pratique de 
cette langue, il les étend à toutes les langues vivantes; il généralise 
sa doctrine, il ne distingue pas. - Or, que l’on me permette de 
soutenir que les obstacles auxquels donne lieu Ia méthode directe, 
ne sont pas les mêmes pour toutes les langues, ou, plus précisé- 
ment, si des difficultés se rencontrent dans tous les cas, elles ne 
sont pas également nombreuses, et l’intensité des efforts qu’elles 
demandent n'est pas toujours de la même portée. L’affinité des 
langues est ici en jeu. Il y a des groupes de langues qui sont fa- 
cilement accessibles à tel peuple plutôt qu’à tel autre. Un Français 
qui apprendrait l'allemand par la méthode directe, ne pourrait pas 
donner, dans une même période de temps, les mêmes résultats que 
s’il étudiait, par cette même méthode, la langue italienne. Ce n’est 
pas précisément qu’une méthode bonne pour telle langue, ne soit 
pas également bonne pour toutes les langues. C’est que pour cer- 
taines langues elle présente précisément de plus graves difficultés 
à vaincre, pour lesquelles il faut plus d'endurance, plus de con- 
stance, plus d’application, et, par conséquent, plus de temps à sa 
disposition. On ne tient pas compte de la nationalité de l'individu 
par rapport à la langue étrangère qu'il étudie. 

Qu'on y consente ou non, les difficultés d'acquisition d’une lan- 
gue augmentent à mesure que les différences de lexique, de gram- 
maire, de construction, entre la langue étrangère et la langue ma- 
ternelle, deviennent plus considérables. Pour nous Italiens étant donné 
les rapports d’affinité qui rapprochent notre langue de la langue 








française et de la langue espagnole, les obstacles que nous rencon- 
trons à nous rendre maîtres de ces langues par la méthode directe, 
auront à peu près la même intensité que ceux que rencontrent, par 
exemple, les Allemands pour apprendre, dans les mêmes conditions, 
la langue anglaise. L’intuition directe de la réalité et l’intuition men- 
tale auront infiniment plus de prise sur l'esprit d’un Français qui 
étudierait la langue italienne, qu'elle ne l’aurait s’il étudiait l'allemand. 

L’intuition mentale, ainsi que le déclare M. Cahen, «ne par- 
vient pas à concrétiser l’abstraction». Il a recours à un exemple. 
« Quand je dis: der Zucker ist süss, la mimique dont j’accompagne 
cette proposition-si expressive qu’elle soit-ne peut préciser le sens 
de säss. Et si l'élève comprend que le sucre est bon ou que j'aime 
le sucre, il a deviné juste sans comprendre que sûss signifie doux» ({). 
C’est très bien. Mais vous appuyant sur les contraires, par exemple, 
essayez de faire comprendre à votre élève le sens de sûss, en lui 
apposant la qualité contraire attribuée au café, à la quinine. Les 
moyens sont nombreux pour Se tirer d'affaire à ce sujet. 

Pour vous prouver ce que j'ai soutenu tout à l’heure, si je dis 
à un de mes élèves: «Le sucre est doux » connaissant déjà le sens 
du mot sucre, il est rare qu’il Se trompe et qu'il n’arrive tout de 
suite à comprendre que doux signifie dolce, sans même qu’il soit 
forcé de penser à la vocalisation de la consonne /: c’est que l’af- 
finité des deux termes est facile à saisir; tandis que, à considérer 
même l’étymologie commune de doux et de Sûüss quelle affinité de 
son peuvent avoir ces deux mots pour l'oreille de l’élève ? 

«Nos élèves et nos candidats, ajoute M. Cahen, sont inca- 
pables d’écrire, et, à fortiori, de dire une phrase correcte (*)». Je 
ne sais pas si la portée du jugement de M. Cahen à ce sujet est 
trop rigoureuse, mais tout en admettant que cela puisse être vrai 
pour l’allemand, si nous soutenions la même chose à propos de 
l'enseignement du français, nous serions dans le faux le plus choquant. 

Il continue: «L’allemand est une langue de type archaïque: les 
difficultés de la morphologie sont insurmontables à qui ne les at- 
taque pas de front (*)». Voilà que nous y sommes. Ce caractère 
archaïque propre à l’allemand, ne l’est pas au français; pour nous 


(:) Ibidem - pag. 281. 
(2) » SUR kr 
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Italiens, par exemple, ces deux langues ne comportent pas le même 
traitement en ce sens, que je suis persuadé qu’on peut également 
bien réussir en allemand par des soins plus assidus, par de plus 
grands efforts, par une perte de temps plus considérable. 

Quand M. Cahen dit que «la difficulté d’élocution tient, ... à 
l’insuffisance (relative, d’ailleurs, comme nous avons vu) du voca- 


bulaire (‘)» et à son imprécision, et que «la moindre anecdote est 7 
hérissée, aux yeux du candidat, de mots difficiles ()»... que «les ne 
élèves font des efforts inouïs pour exprimer au moyen de quelques NN 


rares vocables, des idées forcément complexes ()» cela confirme la 
peine que les élèves éprouvent à s’emparer de vocables qu’ils ne 


sentent pas à cause de la différence de structure entre ceux-ci et 
les correspondants de leur propre langue. Mais il est vrai aussi à 
que l’habitude instinctive de disposer à leur gré des éléments qui À 


forment un idiome, habitude dont la possession est en proportion Ê 
inverse de la disparité idiomatique entre deux langues, cette habi- 
tude, dis-je, ne peut être donnée que par la méthode directe. En d 
effet celle-ci, et non pas la méthode classique, au prix d'efforts ré- : 
pétés et de l’usage prolongé, forme l’instinct nécessaire à employer. 
les vocables avec spontanéité, sans s’en apercevoir. 

Et l’habitude est une aide merveilleuse dans l’éducation. « Toute 
éducation se ramène à l’habitude èt l'habitude est le fondement de l’é- ï 
ducabilité. Méditer sur l’éducation revient à approfondir la notion de | 
l'habitude. Qui dit habitude, dit pouvoir, c’est-à-dire aptitude prête à 
s’éveiller et à se traduire en actes...(*) ». Quand l'habitude « nous 
ouvrant l'avenir, est une condition du progrès» elle « modifie l’être 
de manière à l’accommoder, non plus seulement au présent brutal, 
mais à de simples possibles. C'est une sorte de prévision inconsciente, 
fondée sur l’analogie de l'avenir avec le passé»; c’est une « adapta- 
tion large pour ainsi dire et infiniment flexible, qui permet une foule 
de réadaptations de détail, de corrections de toute sorte»... « Au 
reste, continue M. Dugas, il faut s’en fier ici à l’instinct, qui est plus 
sûr que les théories. L'enfant ne s’y trompe pas: l’habitude est pour 
lui un soutien, un appui: loin de répugner à suivre la voie tracée par 
ses actions antérieures, il s’y engage avec sécurité, en confiance (*)». 


() Ibidem - pag. 172. 

(2) « Revue pédagogique » - Septembre 1921: « Les idées de Guyau sur l'éducation» par L. 
. Dugas - pag. 179. 

(#) Ibidem - pag. 179-80. 





C’est là un des grands bénéfices de l’habitude qui est vrai à 
l’école aussi bien que dans la vie et nous qui avons charge de 
préparer la jeunesse à la vie, rappelons-nous aussi que “la vie 
est «adaptation, pouvoir de s’habituer ». « L’habitude, ajoute M. 
Dugas, est, à l’origine et sous sa première forme, un acte approprié 
et retenu comme tel, celui qu'il convenait d'accomplir et qu’il con- 
vient de répéter. Sa valeur éprouvée dans le passé devient une 
garantie pour l’avenir. On a donc des raisons de s’y fier. De plus 
elle a une valeur par elle-même; elle introduit dans la vie de la 
régularité, de l’ordre. Elle «a une vertu canonique et éducatrice: 
c’est la règle primordiale de la vie. Le convenable est en grande 
partie l’habituel. Toute habitude tend à devenir une formule d’action 
et d'éducation personnelle, une loi immanente, lex insita (*) »,.. 

Le sens de la divination ne laisse M. Cahen nullement tran- 
quille: elle déterminerait l’imprécision, celle-ci en serait le corollaire 
inévitable. «Le but que nous devons imposer à nos élèves est de 
comprendre avec la plus rigoureuse précision. Il est inutile, il est 
dangereux de les laisser, un moment seulement dans l’imprécision ». 
Parfaitement, notre but, notre désire est le même. Il faut combattre 
l’à peu près... «Pourquoi exercer dans leur (des élèves) esprit 
le “sens de la divination? » (*)». C’est que cela est essentiel et in- 
dispensable. - M. Cahen voudrait bien peut-être convenir avec nous 


que 70 et même 80% des vocables français que l’on rencontre au 


cours de cette étude, au moins dans notre Ecole technique, (*) 
puisse être expliqué par la divination? Peu nous importe qu’on 
soit forcé quelquefois de recouvrir à des moyens autres que la 
divination pour comprendre le sens des vocables; ce qui nous 
intéresse c’est que l’élève y soit amené le plus souvent par ce 
moyen, car il nous suffit qu'il S’habitue à comprendre par divination, 
il nous suffit que son esprit acquière cette habitude, qu’il y soit 


() Ibidem - pag. 180. 

() ,, = ,, 280. « Revue Univers. » - Novembre - 1919, pag. 280. 

(#) «Doit-il y avoir » ajoute M. Cahen (pag. 280) «côte à côte, dans le même établissement, la 
classe de langues mortes où on interdit à l’élève de rien deviner, et la classe de langues vivantes 
où on l’incite sans cesse à cet exercice ? » C’est précisément ce qui arrive chez nous d’après les 
deux branches principales de nos écoles secondaires (suivant l’organisation des écoles secondaires 
en France, le Lycée là bas correspond en gros, à notre Ecole technique et Institut technique et à 
notre Gymnase-Lycée, pris ensemble); et je trouve qu’il est juste que chacun suive son chemin, 
sans que l’un puisse succéder à l’autre; leurs buts sont bien distincts, leurs procédés ne pourraient 
pas être les mêmes. 
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rompu afin qu’il arrive à manier d’instinct la langue étrangère. La 
divination demande la concentration des efforts sensoriels et intel- 
lectuels de l’individu, pendant laquelle il oublie et doit oublier 
l’équivalent en sa propre langue, au risque de ne jamais arriver à 
posséder le sentiment de l’idiome étranger. La divination exige une 
tension vive des facultés; celles-ci acquièrent, par l’exercice, cette 
souplesse remarquable qui facilite le lien spontané entre les pensées 
et l’aptitude à les interpréter. La divination doit être de tous les 
moments et lier uniformément les pensées qu’exprime la parole 
d'autrui avec l'esprit attentif des auditeurs. Si vous coupez ce lien 
à tout instant pour recourir à l’aide de la langue maternelle, vous 
compromettez votre tâche et renoncez à un réel profit. - 

«La divination, dit M. Cahen, n’est jamais qu'un premier dé- 
grossissement, au delà duquel le vrai travail commence, et ce tra- 
vail s’élabore, même à l’étranger, à coup de dictionnaire, (?) ». 
Qu’à l’étranger ce travail s’élabore à coups de dictionnaire, il me 
semble que cela ne prouve rien: d’abord même à l’étranger on se 
sert du dictionnaire faute d’une personne cultivée qui se charge de 
la besogne; et puis, c’est tout à fait naturel, et il ne pourrait pas 
en être autrement, que l’on cherche les explications des vocables 
de sa propre langue, par sa langue même; il n’en dérive aucun 
dommage, au contraire. C’est le Français, par exemple, qui étudiant 
l'italien, s’il veut en acquérir l'instinct linguistique, doit précisément 
recourir à lui le plus possible et éviter l’usage du français. Dans 
l’affaire en question nous supposons l’élève en présence du pro- 
fesseur et dans la possibilité de comprendre, guidé par lui. 

Il est clair que le sens de Ia divination exerce surtout son 
influence dans le domaine de l’abstraction et ici la tâche du pro- 
fesseur est des plus difficiles. Dans cette catégorie de vocables, 
ainsi que nous l’avons vu dans le chapitre précédent, il y en a de 
faciles à expliquer, mais il y en a aussi où l’abstraction atteint, il 
faut en convenir, un degré si élevé que l’on se heurte à des 
obstacles vraiment sérieux. L’intuition mentale est alors complètement 
en jeu. La divination a besoin du secours de l’imagination, du raï- 
sonnement, de l’intelligence. Ces facultés mises en action en même 
temps, déterminent des mouvements dans les pensées qui se pro- 


() Ibid. - p. 280, - 
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duisent autour d’une idée principale susceptible des attributs qu’on 
essaye de lui donner. Ce processus d’association des idées aboutit 
par des coups successifs et répétés de rapprochement et d'exclusion, 
à la découverte de la véritable valeur à donner à tel mot. Que si 
l'élève croit, à tort, avoir deviné juste, le professeur avisé ne man- 
que pas de moyens pour s’en apercevoir et pour se rassurer; c’est 
alors à lui de le détromper, en lui faisant voir comment l’ analogie, 
par exemple, a pu le faire tomber dans l'erreur, et en ne lui lais- 
* sant aucun doute sur la véritable valeur à donner au vocable na- 
guère faussement interprété. 

Mieux que le dictionnaire c’est l’usage répété qui porte sou- 
vent à démêler le sens précis des vocables. Nous dirons même que 
l'usage l'emporte sur le dictionnaire, puisque celui-ci ne précise pas 
toujours le sens de tel mot dans tous les cas, tandis que nous ar- 
rivons à Saisir parfaitement l’acception juste d’un vocable alors qu'il. 
se présente dans des phrases différentes, sous des aspects et dans 
des situations diverses. Je serais curieux de savoir le nombre de 
vocables de notre langue maternelle, pour lesquels nous avons dû 
en vain récourir au dictionnaire, nous contentant d’en retirer des 
renseignements insuffisants. Je me souviens d’avoir quelquefois donné 
à mes élèves, au cours d’une lecture, l'équivalent italien de certains 
mots français: pendant les leçons qui suivirent immédiatement après, 
je me suis aperçu qu’il en avaient déjà oublié le sens. D'autre part 
l'expérience m'a prouvé maintes fois que la valeur des mots 
abstraits associés, pour l’explication, à des idées, dans des circon- 
stances et dans des Situations variées, s’est gravée profondément 
dans la mémoire. 

La connaissance du vocabulaire, acquise au moyen du diction- 
naire en sa propre langue est destinée fatalement à l’oubli, puisque 
le fait de l'apparition d’un mot de notre langue maternelle pendant 
une leçon d’explication faite en langue étrangère ou dans nimporte 
quelle circonstance analogue, détermine une coupure dans le courant 
du raisonnement formé d’une suite d'idées conçues dans cette lan- 
gue; or, l’intrusion de ce mot qui a provoqué la coupure, détermi- 
nant l'interruption de la chaîne de nos pensées exprimées en langue 
étrangère, distrait et détourne l’esprit, causant ce trouble qui isole 
et condamne à l'oubli la présence de l’équivalent énoncé. - Vous 
est-il jamais arrivé d’être renseignés, par le dictionnaire, sur le sens 











d’un mot et puis de ne pas savoir l’employer dans une phrase? 
Vous allez alors chercher quelque exemple dans le dictionnaire et, si 
vous en trouvez plusieurs, vous pourrez être parfaitement éclairés sur 
la valeur et sur son éntendue. - C’est donc l’usage qu’ il vous faut, 
l'usage prolongé; et c’est là un des corollaires de la méthode directe. 

L’intuition mentale donne un essor remarquable au travail de 
l'intelligence et facilite cette gymnastique merveilleuse de l’esprit 
qui, portant à s'orienter à travers les brumes sombres de l’abstraction, 
aboutit à faire pénétrer le jour sur la mer ondoyante de l’interpré- 
tation. La mimique et tous les autres signes extérieurs, constituant 
autant de reflets des mouvements de l’ âme, sont les éléments les 
plus expressifs qui, avec les moyens que la mécanique de l’inter- 
prétation a suggérés, tels que la définition, l'exemple, l’antithèse, la 
synonymie, l’etymologie, ont contribué à faire de la divination un 
travail de recherche intéressant et passionnant. 

Nous reconnaissons cependant qu’en dépit de ces procédés, on 
n'arrive pas toujours à atteindre le but avec une précision absolue, 
car l’abstraction peut se présenter à un degré tellement élevé, que 
les difficultés à vaincre deviennent insurmontables. Eh! bien, nous 
concédons, dans de pareils cas, l’ usage du dictionnaire, mais non pas 
du dictionnaire bilingue; nous conseillons le dictionnaire en langue 
étrangère (*). Si l’explication que donne ce dictionnaire du mot inconnu, 
contient quelques autres mots inconnus, il y a toujours moyen d’avoir, 
par des recherches successives, les éclaircissements nécessaires. 

Nous concédons même davantage: voire la consultation du 
dictionnaire bilingue, alors que, dans le but de ne laisser subsister 
aucun doute sur la signification précise d’un mot, toutes les res- 
sources du dictionnaire en langue étrangère ont été épuisées. En 
tout cas, cela ne doit être qu’une contre preuve du résultat obtenu 
par les recherches précédentes. 

Car, malgré tous les défauts, malgré toutes les faiblesses, toutes 
les imperfections que l’on peut trouver aux procédés de l'intuition 
mentale, elle ne cesse pourtant de demeurer, pour la sémantique 
des mots, le moyen où la possession effective du sentiment de la 


() Dans les écoles secondaires françaises l’usage du dictionnaire bilingue, pour l’étude des 
langues vivantes, est défendu. - Pour les thèmes aussi bien que pour les compositions on ne met 
entre les mains des élèves que le dictionnaire en langue étrangère. Ainsi pour l'étude de la langue 
italienne les dictionnaires adoptés sont ceux de Fanfani, de Petrocchi et de Melzi. 








langue, donnant à l’âme le plaisir de la découverte de la pensée 
d'autrui, exclut ces intervalles qui détournent l’esprit de son juste 
chemin. - D’ailleurs l’usage sporadique du dictionnaire bilingue ne 
porterait aucune atteinte à la bonté de notre méthode, et il serait 
bien loin d’infirmer la solidité de ses principes fondamentaux. Je 
préfère à la traduction immédiate du vocable, un faux sens aujour- 
d’hui lequel par l'usage répété, par des opérations de rapproche- 
ment et de comparaison executées dans la réalité vivante du lan- 
gage, sera demain éclairé et corrigé. 

Vous parlez d’imprécision ? Que diriez-vous des cas (et ils ne 
sont pas très rares) où le mot étranger ne trouve pas d’équivalent 
précis dans la langue maternelle et où vous êtes forcés de mettre 
à côté de lui un terme qui, ayant une étendue plus ou moins grande 
que le mot étranger, n’en a pas la valeur exacte et n’exprime pas 
naturellement la même idée; si, au moins, vous pouviez recourir à 
une périphrase. À n'importe quelle traduction il est alors préférable 
que l’élève cueille l’impression juste du sens du mot en question. 

Avouons-le enfin, les objections parfois quelque peu faibles 
et sophistiques des détracteurs du système nouveau laissent voir 
entre les lignes les mérites incontestés de la méthode moderne, et 
nous sommes inclins à croire fermement que toutes nos imprécisions, 
toutes nos imperfections voulues ne valent pas les graves défauts et 
les inconvénients, gros de conséquences fâcheuses, du système clas- 
sique, et qu'elles compensent, en tout cas, les efforts soutenus que 
_ demande la sagesse des principes nouveaux. | 

« Je ne crois pas, écrit M. Cahen, que notre enseignement puisse 
s'inspirer de près ou de loin des procédés d’acquisition de la langue 
maternelle (*)». On a déjà vu que c’est une utopie que de vouloir 
identifier le rôle du professeur de langues vivantes avec celui de la 
mère ou de la nurse qui apprennent à parler à un petit enfant. 
Nous avons déjà traité ce sujet, nous n’y reviendrons pas. Ajoutons 
seulement que nous ne nous inspirons pas du tout des procédés 
d'acquisition de la langue maternelle, mais nous nous inspirons plu- 
tôt de cette méthode-là, quisqu’en fait d'enseignement de langues 
vivantes, il est inutile de s’opposer aux lois de la nature. A l’em- 
pirisme nous substituons un système scientifiquement préparé. 


(9 Ibid, - pag. 275. 
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« L’objection la plus grave qu’on puisse faire au fondement 


même de la méthode directe...c’est que la classe de langues wi- 


vantes, si animée qu'elle soit, n’est que la caricature de le vie. Tous. 
nos efforts ne parviennent pas à créer l’atmosphère de la réalité (°) ».… 


L'auteur continue sous ce ton ajoutant que c’est de la convention. - 


Oui, j'en conviens, il n’est pas rare que de telles leçons sentent le. 


conventionnel et le factice. C’est leur destinée, à moins que l’activité 
du professeur n’intervienne pour donner au milieu la teneur qui 
lui convient. Tout dépend de son ingéniosité, de son habileté souple 
et variée pour éviter l’uniformité de situations créées ad hoc. Le 
professeur doit imposer à son esprit une conduite dépourvue de 
tout artifice qu’il saura communiquer à ses auditeurs. Qu'il ait 
donc recours en toute occasion à la langue étrangère pour répri- 
mander un élève, faire exécuter un ordre, demander un renseigne- 


ment ou un service, etc. etc.; car, ce qui est indispensable c’est que” 


l'élève soit forcé de répondre en se servant de la langue étrangère, 
dont le professeur devra exiger formellement l’emploi. Au fond, tout 
ce que l’on désire c’est que l'élève comprenne et acquière |’ habitude 
de répondre correctement. je mentirais si je disais que je n’ai pas 
réussi à donner à mes classes une telle direction, grâce à laquelle 
j'ai des élèves qui, pendant des moments de loisir, s entretiennent 
avec moi passablement bien sur des sujets tout à fait étrangers à 
l’école. - L'usage prolongé de la langue fait disparaître cette appa- 
rence factice, et le moment arrive, tôt ou tard, où l’enfant, poussé 
par ses besoins, est forcé d'employer les phrases qu'il a apprises 


et il se sert en effet, avec spontanéité et naturel, de ces locutions. 


qui pouvaient être un jour suspectes d'artifice. Qu'importe que 
l'élève fasse quelques fautes, si elles sont, d'autre part, compensées 
par une remarquable facilité d’élocution ? La faute commise et con- 
venablement reprise, disparaît dans la suite. 

C’est ainsi ique l’assertion qu’on ne parle la langue étrangère que 
pour être compris, tombe d’elle-même. Point d'imposition de la part 
du professeur, point de soumission dela part de l’élève, point de préoc- 
cupation non plus d’ acquérir rapidement un vocabulaire étendu, par le 
besoin impérieux de se faire comprendre, si l’élève est amené à la recher- 
che du vocabulaire même au fur et à mesure de ses besoins. - 


@) Ibid. - pag. 275-76. 
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_ Mes élèves savent que très rarement je consens à comprendre 
l'italien quand ils me parlent, aussi se gardent-ils bien de s’en ser- 
vir. Ce n’est donc ni le « sentiment du devoir », ni le « désir de 
récompenses » qui les engageraient à se régler de la sorte, ils agis- 
sent ainsi précisément par besoin de se faire comprendre. 

Quant à la correction relative ou absolue des formes employées 
par l’élève, c’est une affaire qui ne dépend que des soins du pro- 
fesseur. Celui-ci serait coupable d’indulgence et l’on ne saurait 
jamais assez détester cette tolérance qui encouragerait «l’à peu 
près», éloignant l’élève de l’habitude de faire usage de formes 
correctes du langage. 

Ce qu’il faut remarquer plutôt c’est la situation désavanta- 
geuse où l’élève est réduit pour l’acquisition d’une langue étran- 
gère, à côté de l’enfant qui apprend sa langue maternelle: celui-ci, 
par la fréquentation continue à la maison et au dehors du monde 
qui l'entoure, l’emporte de beaucoup sur l'élève auquel l’école ne 
concède, pour l’étude d’une langue étrangère, que trois ou quatre 
heures par semaine. Tandis que l'enfant au cours de ses entre- 
tiens familiers a l’occasion de prendre souvent la parole, l'élève à 
l’école, à cause du nombre trop élevé des individus dont la classe, 
d’ habitude, se compose, n’a la possibilité de parler en langue 
étrangère qu à des intervalles plus ou moins longs. Cela tient à 
l’organisation défectueuse de nos écoles, maintes fois déplorée, et 
à laquelle le gouvernement, n’a réussi, dans le passé, à porter 
aucun remède. 

M. Cahen reconnaît que «le principe de continuité absolue » 
de notre enseignement «se heurte... à l’inégalité des dons natu- 
rels » des élèves. C’est d’ailleurs, comme il l’observe, « une difficulté » 
qui «n'est pas spéciale à notre enseignement» bien que «nulle 
discipline n’en souffre davantage (*)». L'observation est fort juste, 
mais nous n’y pouvous rien, et nous ne sommes pas responsables 
d’une situation qui est du moins incohérente. Nous pourrions, tout 
au plus, y exercer une action indirecte. En hommage à un principe 
de justice sociale, il est juste que la porte de nos écoles soit ou- 
verte à tout le monde, sans exception. Mais à un moment donné, 
dans l'intérêt général de l’école il convient de prendre une résolu- 


() Ibid. - pag. 277. 
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tion à l’égard des élèves qui, soit à cause de leurs qualités morales 
ou de leurs facultés intellectuelles s'étant opiniâtrément démontrés 
réfractaires, ne font honneur ni au milieu qui les accueille, ni à 
eux-mêmes, ni à la société. Si, sauf dans de rares exceptions d'ordre 
disciplinaire, nous n'avons pas le droit de les éloigner pour toujours, 
il est bon de les isoler, quoi qu’en disent certains idéalistes, et 
sans aucun égard aux considérations de pitié ou aux principes 
pédagogiques. Car, en fait de discipline et de penchant pour l'étude, 
les réfractaires contaminent les moyens et quelquefois même les 
meilleurs. Les espérances qu’ils s’améliorent aboutissent presque 
toujours à des déceptions. On en a des exemples dans tous les 
cours: deux ou trois éléments mauvais peuvent entraîner avec eux 
une classe entière, ou y faire pénétrer ce souffle fatal qui gâte 
l'ambiance, d’éterminant une indifférence générale pour tout le tra- 
vail et toute la vie spirituelle de chaque individu. Mais, en dehors 
de cela, en ne considérant les élèves qu’au point de vue du manque 
du degré nécessaire à l’élévation de leurs qualités intellectuelles, il 
convient quand même de les séparer de la masse, puisque sans 
être d'aucun profit pour eux mêmes, ils retardent la marche de 
l’ensemble, car nonobstant toutes les maximes humanitaires de la 
nouvelle pédagogie et malgré les bonnes intentions du corps en- 
seignant, le fait reste dans toute son intégrité, au grand dommage 
de la partie la plus nombreuse d’une classe, des meilleurs, aussi 
bien que des moyens. Il serait inutile et d’autre part impossible de 
prétendre à l’homogénéité absolue des éléments formant une classe; 
en effet nous n’y prétendons pas, puisque nous demandons impli- 
citement que le professeur déploie une activité plus intense envers 
la moyenne, qu'envers ce qu’on est convenu d’appeler les têtes de 
classe. 

Mais dans la situation où se trouve notre organisation scolaire, 
la société devrait demander, dans des limites raisonnables, une œu- 
vre d'élimination bienfaisante. Les plaintes de la part du personnel 
enseignant sont de tous les jours. Cependant, par son indulgence 
quelquefois excessive, injustifiée et qu'on ne saurait trop déplorer, 
il a sa part de responsabilité dans la situation malheureuse où 
nous sommes. Les épreuves de fin d'année sont souvent une iro- 
nie qui touche parfois au ridicule. Des scrupules infondés, des 
considérations miséricordieuses dépourvues de base sérieuse entre- 





tiennent ces inconvénients qui se renouvellent, naturellement, d’an- 


née en année. 

Notre influence en vue d’une sélection raisonnée et bienveillante, 
pourrait apporter des améliorations. Mais au lieu de demeurer des 
spectateurs passifs, nous devrions nous dépouiller de certains préjugés, 
et faisant preuve de solidarité, démontrer que nous sentons la hauteur 
de notre mission et que nous ne sommes pas insensibles à la bonté 
de la cause générale de l’éducation. 

L'école elle aussi devait fatalement ressentir les effets de la 
guerre; une répercussion était inévitable, mais les arrêtés qui, au 
commencement pouvaient être inspirés de sentiments humanitaires, 
ont dégénére ensuite, au point de compromettre sérieusement et pour 
de longues années, l'éducation nationale. 

* Nous partageons l'opinion de M. Cahen quand il dit que 
« seule une organisation sévère de l’enseignement pourrait assurer la 
continuité de nos efforts.» Mais, de notre part, jusqu'à présent nous 
avons eu raison de ne pas compter sérieusement sur les initiatives 
de l’administration; l'expérience nous a appris qu’il ne fallait pas 
y avoir confiance (*). Nous avons vu invariablement dominer en 
haut lieu les passions des partis politiques et les intérêts particuliers 
colorés parfois de principes démagogiques: l'instruction publique 
était souvent placée au dernier rang des intérêts de la collectivité. 

Il faut que la poussée sérieuse et énergique parte d’une classe 
d'individus qui s'intéressent directement à l’école, qui y passent 
leur vie, en connaissent à fond tous les défauts, tous les besoins 
impérieux, toutes les nécessités pressantes et qui Sont à même d’in- 
diquer les remèdes possibles, pour surmonter les obstacles, pour 
donner à l’école de meilleures conditions de vie, et à la société de 
plus solides garanties d'exécution. 

M. Cahen ne trouve «nullement impossible (*)» la méthode 
Schweitzer qui se propose pour l’enseignement grammatical d’ «ex- 
traire les lois du langage des faits observés» et que Paul Passy 
appelle «une classification raisonnée des faits observés ». M. Cahen 
soutient «qu’elle est d’une application bien délicate «, et tout en 


(1) Les réformes fondamentales et solides envisagées par le ministre actuel de l’Instruction 
publique éveillent pourtant en nous de fermes espérances, et nous puisons dans le sursaut mer- 
veilleux de la conscience nationale un présage heureux pour l’avenir de l’école. 

{?) Ibidem - pag. 286. 
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déclarant qu’elle a donné «de très mauvais résultats », il lui re- 
connaît «de sérieux avantages ». Suivant lui «elle a fait négliger 
deux facteurs essentiels de l’acquisition correcte du langage: la ré- 
flexion et la mémoire mécanique». À considérer l'instinct gram- 
matical prêché par la méthode directe, on a grand tort, à mon avis, 
de dire qu’ «on l’a pratiquement diminué dans des proportions re- 
orettables ». Quelle que soit la portée du facteur réflexion dans la 
pensée des praticiens, je pense qu’elle ne peut pas et ne doit pas 
devancer l’habitude, ni même exercer son rôle en même temps. La 
méthode directe fait appel à la réflexion quand le rôle de l'habitude 
est achevé, c’est-à-dire quand l'instinct grammatical est acquis. Le 
rôle de réflexion, d’après la place que M. Cahen lui assigne me 
semble intempestif. 

« L’habitude fixe les connaissances acquises, mais dans la pé- 
riode d'acquisition, le facteur essentiel est et ne peut être que la 
réflexion (‘)». Il soutient que «l'apprentissage de la langue ma- 
ternelle par l’enfant montre que la réflexion intervient de bonne 
heure» et que «chez l’adulte même le mécanisme instinctif du 
langage comporte une large part de réflexion. Or, si l’acquisition 
de la langue maternelle se fait exclusivement au prix de la réflexion, 
je soutiens que, puisqu'on ne peut pas parler de réflexion chez le 
petit enfant, l’idée d'acquisition tombe d’elle-même: en effet l’enfant 
n’acquiert rien, il apprend à se servir de son langage par l’habi- 
tude et rien de plus. Je ne suis pas enclin à croire que la réflexion 
chez l’enfant intervienne « de bonne heure » en fait de grammaire; 
ce qu’il apprend du langage de sa mère il l’apprend par l’habie- 
tude, par l’usage répété et inconscient, non pas par la réflexion: 
celle-ci intervient plus tard. 

Je suis persuadé que «la reproduction mécanique » ne peut pas 
être «fort brève dans l'apprentissage de la langue maternelle» non 
pas seulement parce que l’enfant a une tendance remarquable à 
prolonger de lui-même la reproduction inconsciente de ses per- 
ceptions, mais plutôt parce qu’il ne peut avoir conscience qu’assez 
tard des rapports entre les idées qu’il exprime et les instruments 
dont il se sert pour les exprimer. La prétendue analogie n’est que 
de l’imitation fautive faite inconsciemment. En effet l’enfant est porté 
à créer des phrases semblables à telles autres qu’il prend comme 


() Ibidem - pag, 286, 











modèle, non pas parce qu’il y est amené par son jugement, mais 
parce que l’œuvre de la mémoire, réduite à la fonction d’ habitude 
acquise par l’usage répété, le détermine instinctivement à reproduire 
tel lieu de son patois ou de sa langue enfantine, sans se soucier 
nullement de la justesse de son expression. 

« Le sens de la langue n’implique pas forcément la correction 
grammaticale ». Parfaitement; ils peuvent être considérés séparément 
puisque le sens de la langue est indépendant de la correction gram- 
maticale. On peut très bien sentir une langue sans toutefois l’écrire 
correctement. Mais si l’on veut donner le sens de la correction 
grammaticale, il faut enseigner la langue d’après des formules gram- 
maticalement justes. On aura alors le sens de la langue correcte, 
grâce aux soins que l’on s’est imposés pour la juste acquisition de 
cet idiome. - La réflexion entre en jeu au moment où tel fait gram- 
matical, s'étant constamment présenté dans des circonstances nom- 
breuses de temps et de lieu, si on se met à l’examiner dans le cercle 
de ces circonstances mêmes, on finit bientôt par le connaître à fond. 
A ce moment là l'élève se rend compte, par sa raison, de la structure 
de la formule grammaticale correcte, comme instrument de mani- 
festation linguistique en rapport avec les idées qu'il avait appris 
à exprimer machinalement. Quand j'ai voulu apprendre les for- 
mes des comparatifs à mes élèves, j’ai commencé à les employer 
moi-même plusieurs fois dans des phrases au cours de conversa- 
tions; j'ai répondu moi-même d’abord et puis j’ai invité mes audi- 
teurs à répondre aux questions que je leur avais posées et à s’en 
servir dans d’autres questions qu’ils devaient échanger entre eux. 
Sauf quelques rares élèves très réfléchis, les autres ne se char- 
veaient guère de démêler la structure de ces phrases, ni tacitement, 
ni manifestement: ils prenaient l’habitude de les insérer dans la 
période, grâce à leur usage constant. Toute leur attention se con- 
centrait sur la valeur à donner à la réponse, conformément à la 
question posée, non sur la structure de la réponse elle-même. Leur 
soin portait donc sur le sens à donner à la phrase; dans la suite 
je les guidai les incitant à réfléchir en vue de la correction gram- 
maticale, car je m'étais aperçu qu’ils n'étaient pas entrés à eux 
tous seuls, dans cette seconde phase. Il faut donc dans le premier 
stade les laisser libres d’autres soucis, afin qu’ils puissent acquérir 


» | 


une certaine facilité à s'exprimer. Quand j'étais persuadé qu'ils 
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étaient bien pénétrés de certaines formes, qu’ils les sentaient à tel 
point que si un camarade remplaçait la conjonction que par la pré- 


position de, toute la classe en chœur ne manquait pas de le ren 
prendre, à ce point-là j’estimais le moment arrivé de les inviter à 
faire les considérations nécessaires sur la formation des comparatifs. 1 


Dans notre cas ces élèves avaient le sens de la phrase comparative, 
à leur insu correcte, parce que je les avais habitués à s'exprimer | 
correctement. 

C’est ainsi que «la théorie grammaticale suit pas à pas la pra- k 
tique >, que la règle n’est jamais « devancée par la réflexion va- 
gabonde de l’enfant ». Quand même on laisserait à l’enfant «le soin 
d'extraire lui-même la règle », cela ne se produirait que sous la 
direction vigilante du professeur. 

Tous les doutes, toutes les craintes signalées par M. Cahen sur 
l’efficacité de la pratique grammaticale, qui lui font préférer la théorie 
comme l’unique moyen de communiquer à l'élève l’habitude de la 
précision de la langue, tombent d’elles-mêmes si les soins du pro- 
fesseur peuvent assurer l'exécution de sa tâche, comme nous l’avons 
formulée. 

Je ne suis pas de l'avis de M. Cahen sur l'utilité de la «mémoire 
mécanique » d’après la fonction qu’il voudrait lui assigner. Le tra- 
vail de la mémoire sert à fixer, pour les besoins des contrôles à 
venir, les formes morphologiques que l’élève sent déjà et qu’il pos- 
sède grâce à l’usage qu’il en fait. À notre avis, ce rôle de la mé- 
moire par rapport aux verbes doit être postérieur à leur emploi; il 
ne doit pas devancer les exercices qui portent à acquérir sponta- 
nément les paradigmes par effet de l’usage, au risque de rendre 
stérile et vaine la fonction même de la mémoire mécanique. - Jeter 
des formes dans la mémoire sans être à même de s’en servir, n’au- 
rait que le résultat tant de fois déploré d’imposer l’ acquisition de 
mots stériles qui faussent le but essentiel de l’instruction. 

M. Cahen, arrivé au terme de ses réflexions sur l’enseignement 
des langues vivantes, fout en exaltant certains avantages de la mé- 
thode directe, après avoir fait allusion en quelques mots à ces dé- 
fauts, conclut: « La méthode directe donne rapidement des résultats 
pratiques qui ne sont pas négligeables, mais on ne saurait lui de- 
mander une culture quelconque de l’esprit ».- Les instructions du 
15 novembre 1901 déclaraient précisément: « Si l’étude des langues 
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anciennes a pour objet essentiel une certaine culture de l’esprit, les 
langues vivantes sont enseignées surtout en vue de l’usage. Le but 
que devra se proposer l’enseignement d’une langue vivante, au cours 
des études secondaires, sera donc de donner à l’élève la possession 
réelle et effective de cette langue ». 

On ne pourrait s'attendre à une clarté plus parfaite, l'esprit du 
législateur étant de séparer nettement dans l’enseignement la mé- 
thode classique de la méthode de l’enseignement technique ou mo- 
derne. 

M. Schweitzer s’est justement exprimé, à ce propos, de la façon 
suivante: « À cet égard l’opinion publique qui reflète les besoins 
de la société contemporaine, s’est prononcée de nos jours dans un 
sens nettement utilitaire. Elle réclame que, à l'encontre des langues 
mortes, les langues vivantes se proposent surtout un but pratique, 
pour s'élever ensuite, dans la mesure du possible, jusqu’à la culture 
littéraire. Tandis qu’on demande avant tout au latin et au grec la 
culture générale de l’esprit, uniquement par la lecture des auteurs 
de l’antiquité, on exige que les langues modernes mettent la jeu- 
nesse à même de prendre directement contact avec des peuples 
étrangers. On estime qu’apprendre d’abord à parler ces langues est 
le meilleur moyen d'y intéresser l’élève et de l’amener par surcroît 
à les lire et à les écrire ». Le programme y est bien nettement 
tracé, à ce qu’il paraît. 

. M. Cahen, reconnaissant « l’absurdité » d’enseigner une langue 
vivante comme une langue morte, conclut qu’ «en fait notre ensei- 
gnement a tout subordonné à la conversation » et que «ce résultat 
constitue dans les études secondaires une hérésie dont le moins 
qu'on puisse dire c’est qu’elle détonne étrangement ».- Nous avons 
déjà démontré clairement, au cours des chapitres précédents, le rôle 
de la conversation dans la méthode directe. | 

L'éminent professeur reconnaît à l’enseignement d’une langue 
vivante: 1° des fins pratiques; 2° des fins de culture générale. 
Ces fins de culture générale sont inspirés de cette pensée que: 
« l’enseignement secondaire est moins un programme de connais- 


 sances qu'une culture idéale de l'esprit. Il représente la tradition 


classique, qui a fait la grandeur profondément humaine de notre 
élite. Cet idéal très élevé doit être la norme de toutes les disci- 


plines de l’enseignement secondaire; dès qu’elles s’en éloignent, il 
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ne reste que le « bachotage », c’est-à-dire un amas de connaissances 
plus ou moins précises sans valeur directe pour l’esprit (°) ».- 


Nous souscrivons aux sentiments élevés qu'animent l’auteur à 


propos des études classiques. C’est bien la culture générale de 
l'esprit en même temps que des résultats pratiques, que l'on 
pourrait souhaiter de poursuivre dans l’enseignement des langues 
vivantes, mais je reconnais aussi la difficulté d'atteindre ce but qui 
s’identifie dans l’accord de ces deux fins lesquels se complètent 
l’un autre (°). 

En Italie, nos établissements d’instruction technique ont des 
buts exclusivement pratiques et professionnels, et c’est là seulement 
que les langues vivantes sont tenues en quelque considération; nos 
gymnases-lycées ont des buts purement classiques et dépourvus 
de toute valeur pratique: on n’étudie le français que pendant les 
trois dernières années du gymnase. Nos licei moderni, où les lan- 
gues vivantes étaient aussi une partie du programme, n’ont pas 
donné les résultats qu’on en espérait: les langues vivantes y étaient 
enseignées comme partout ailleurs, sans un but et sans une méthode 
préalablement fixés. L'arrêté ministériel qui vient d’être décrété est, 
en effet, une preuve manifeste de leur échec. 

«La méthode directe» c’est encore la pensée de M. Cahen «se 


fonde tout entière sur la parole»: d’autres avaient dit que ce n’é- 


tait qu'une <«parlotte». Ici la pensée, de l’auteur est plus propre- 
ment exprimée par le verbe fonder. Mais si le langage parlé 
est le fondement de la méthode directe, ce n’est pas là tout son 
programme ».- «Ce n’est pas (le langage) le seul service que peut 
rendre une langue étrangère » ? Dites plutôt que ce ne doit pas 
être le seul. 

Je me suis déjà suffisamment étendu sur l’importance et Ia 
nécessité de la langue parlée, et sur l’obligation que l’on a d’in- 
sister sur la partie vivante de cette discipline: je n° y reviens plus. 
Que, si nos grands élèves qui sortent de nos écoles pourvus de 


leur diplôme, «auront plus souvent l’occasion de consulter des” 
ouvrages et des périodiques étrangers, que de prendre contact avec 


des étrangers» nous avons bien réservé à la lecture, à l'explication 
des textes, à la composition même, un rôle des plus remarquables. 


() Ibidem - pag. 350. 
() Il semblé qu'en France des-éssais depuis quelques années soient tentés dans cette voie 
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Quant à la difficulté de «prendre contact avec les étrangers », com- 
me nous l’avons déjà démontré, nous Italiens n’en pouvous dire 
autant. 

«La moyenne de nos élèves, ajoute M. Cahen, parle plutôt mal 


_ que bien »: c’est peu, j’en conviens, mais, d'autre part, je pense qu'on 


pourrait s’en contenter. S’ils ne parlaient pas du tout, comme il 
arrive chez nous, pourquoi voudriez-vous attacher à cette langue la 
dénomination de vivante? - 

«,..Pour ce piètre résultat, nous avons sacrifié tous les avanta- 
ges de la vraie culture linguistique ». « Un piètre résultat?» Il n'y a 
pas vraiment de quoi se réjouir. La fortune de cette maudite mé- 
thode directe qui semble avoir été la ruine d’une branche impor- 


tante des études secondaires, a bien été mauvaise. Mais voyez le 


résultat merveilleux dont témoignent ces élèves qui, après six ou 
sept ans de langues vivantes, ayant besoin au cours de leur vie 
de parler ou de composer dans la langue étrangère, parlée et écrite 
par des millions d'individus distribués sur un territoire et épars 
sur tout le globe, ne sauraient parler et écrire mieux qu'ils ne 
savent parler et écrire le latin et le grec! 

«Si l’apprentissage des langues étrangères (c’est un passage 
d'Antoine Millet, que cite M. Cahen) est poussé à fond, de manière 
à profiter à l'esprit, il demande un temps immense. S'il est super- 
ficiel, il n'apporte presque rien à la culture intellectuelle. Tous ceux 
qui ont passé par de grands hôtels internationaux ont vu des maî- 
tres d'hôtel répondre aisément à des clients qui s'adressent à eux 
en quatre ou cinq langues différentes; ce que ces hommes ont 
appris en pratiquant leur métier en divers pays n’a pas vraiment 
enrichi leur pensée. Pour tous ceux qui apprennent des langues 
modernes, surtout au point de vue pratique, et qui s’intéressent 
seulement aux formes contemporaines des langues, le profit intel- 
lectuel de cet apprentissage est plutôt médiocre ». 

C’est encore là un de ces lieux communs qui résume toutes 
les objections par lesquelles on a l'habitude de rabaisser le rôle 
de la méthode directe. Seulement tandis que vos maîtres d'hôtel ne 
savent pas lire, ni composer sur des sujets différents, ni entamer 
une conversation qui sorte des limites de ces quelques phrases 
qu’ils manient et remanient en plusieurs langues et qui ne se rap- 
portent qu’à leur métier, les élèves, instruits par notre méthode 
lemporteront de beaucoup sur eux à tous ces points de vue, 





Il paraît qu’on a perdu de vue la portée, l’étendue, les procé-. 
dés, les buts et le programme de la méthode directe. Autant vaut u 
parler de la méthode Berlitz, dont le but exclusif est la langue … 


parlée. Certes, la méthode directe poursuit des fins pratiques qui 
ne sont pas et ne pourraient pas être celles de la méthode classique, 
mais je ne vois pas pourquoi on devrait appeler superficiel son 
profit, à supposer qu’on arrive à l’exploiter convenablement. Je ne 
serais pas Sincère si je passais sous Silence l’étonnement que cause 
en moi l'opinion de M. Millet là-dessus. Ou la force d'idées su- 
rannées veut rabattre à tout prix la portée d’un système qui pour 
être nouveau demande des soins spéciaux, une observation et une 
expérimentation sérieuse, ou décidément ou veut méconnaître la 
valeur, les limites, les fins d’une méthode qui, rejetant des entraves 
plusieurs fois séculaires, a ouvert au savoir une voie nouvelle. 

Sans vouloir discuter les raisons qui peuvent avoir inspiré 
une semblable appréciation de la méthode directe, il faut convenir 
que ceux qui pensent ainsi se placent au point de vue classique, 
ne savent pas se résoudre à voir les langues vivantes sortir de 
l'enceinte des lycées où elles doivent être enseignées suivant les 
méthodes qui y sont en vigueur. Eh! bien, étudiez-les ces langues 
en vue d’une culture classique, mais donnez-leur aussi de l'air, 
laissez-les circuler librement, fondez des écolés spéciales où ces 
langues puissent être traitées d’après la destination exigée par leur 
nature (!). 

Notre succès à nous c’est toujours la fameuse « parlotte», en- 
fantement mesquin et ridicule de la méthode moderne. Notre misé- 
rable parlotte est notre point de départ, sans lequel aucune véritable 
possession de langue vivante n’est possible. Mais ce n’est là que 
quelque chose, ce n’est là qu’un moyen. Notre parlotte marche de 
pair, au moyen des procédés que nous avons exposés, avec de 
bonnes habitudes de lecture et avec l’acheminement à la composi- 
tion. Et nous arrivons à travers les ouvrages étrangers à avoir des 


% 


notions de la littérature étrangère, à connaître l’histoire, la vie so- 
? =] 


ciale et politique de tel peuple. 


@) La loi Duruy du 21 juin 1865, parfaitement imise en fumière par une étude soignée de M. 
Gréard dans son premier volume « Education et instruction; enseignement secondaire» décrétait bien 
l'institution d’un enseignement secondaire spécial pour les sciences et les langues vivantes: celles 
-Ci par cette réforme auraient dû trouver la place qu’elles avaient demandée. - 
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Appelez alors votre «maître d'hôtel” et mettez-le en face d’un 
licenziato frais émoulu de nos Instituts techniques où les langues 
vivantes seraient enseignées suivant la méthode dont nous sommes 
les partisans. Certes, notre grand élève, n'étant pas pénétré de 
Pesprit classique, ne peut posséder la langue en savant, maïs il 
n'en est pas moins maître, et ne dispose pas moins à son gré d’un 
idiome qu'il a acquis à travers une culture supérieure, par un 
système scientifique, où la matière du programme est bien distribuée 
et bien ordonnée. - Cette méthode, si elle ne donne pas la solidité 
de la méthode classique, n’intéresse et ne développe pas moins les 
facultés intellectuelles. En tout cas, pas de superficiel, pas de « par- 
lotte», pas de fabrique de « maîtres d'hotel». - 

Toutes les diatribes qui se sont déchaînées contre l’emploi de 
la méthode directe pour l’enseignement des langues vivantes, ont 
un fondement commun: cette méthode serait incapable de donner 
à l’esprit la culture générale profonde qui seule peut s’acquérir par 
l’école classique. Cette pensée est fondée sur la prévention que les 
langues vivantes, vu la culture solide que donne l’ancienne méthode 
aux autres langues, ne peuvent être traitées d’une manière différente 
des langues mortes. On ne sait se résigner à les voir se détacher 
de la méthode classique et quel que soit le but qu’elles poursui- 
vraient, en dehors d’une culture littéraire, ce but serait manqué. 
En effet M. Cahen dit que «notre enseignement a failli à sa tâche 
idéale, puisqu'on le déclare hors d'état de travailler utilement à la 
culture de l'esprit». Au vrai, cet enseignement ne faillirait nulle- 
ment à sa tâche chez nous, car s’il suivait un chemin capable de 
développer les facultés intellectuelles, il n'aurait jamais la pré- 
tention de donner exclusivement cette culture profonde que donnent 
à l'esprit les études classiques, et, répétons-le, il ne peut pas la 
donner, car cet enseignement se réalise en considérant les langues 
vivantes d’après leur nature et suivant la destination qui seule leur 
est propre. Que si l’on veut continuer à faire des langues modernes 
un objet d'étude dans les écoles classiques, pour les étudier suivant 
le système qui y est adopté, personne ne s’y opposera, mais ne 
dites pas que nous manquons notre but parce que nous n’attei- 
gnons pas par la méthode directe les fins poursuivis par la méthode 
classique. 
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M. Cahen, préoccupé de cette situation, et d'autre part ne se 
décidant pas à renoncer aux avantages de la méthode directe, pro- 
pose un programme qui tient de la méthode directe et de la mé- 
thode classique. Je ne sais pas si cette fusion aurait quelque chance 
de réussite; l’idéal serait bien de rendre conciliables les deux mé- 
thodes pourvu qu’on n’aboutisse à un enseignement hybride qui ne 


réponde ni aux aspirations des uns ni à celles des autres. Il fau-. 


drait, en somme, que les principes de la méthode classique suivent 
ceux de la méthode directe. Je trouve fort à propos le projet de 
M. Cahen que « notre enseignement devrait compléter, illustrer celui 
de notré collègue d’histoire. Il ne serait pas difficile établir un 
lien entre les deux classes » bien que nous ne soyons pas, comme 
observe l’auteur, des historiens. - On pourrait faire de même pour 


l’histoire de la littérature à partir du XVII siècle pour la France 
et entretenir de préférence nos élèves sur la période moderne. 


Ces notions seraient l’objet du programme de notre Institut technique 
où il n’y a aucune allusion (chose étrange) à des éléments de littérature 


étrangère. 


Je pense qu’il est nécessaire, dans une réforme de nos établis- 
sements d'instruction publique, de porter à quatre ans l’enseigne- 
ment du français à l’école technique. Trois ans ne suffisent pas 
pour développer un programme de langage, de lecture, de gram- 
maire et de composition, pour que nos élèves dans ce premier cy- 
cle, aient une préparation convenable, soit qu'ils continuent leurs 
études, soit qu’ils y renoncent. - Ce premier cycle comprendrait un 
solide programme de préparation: à une culture générale plus éten- 
due. Il pourrait être divisé en deux sections (1 et 2°°- 37° et 42° 
classe). Dans la première la langue parlée serait soignée d’une fa- 
çon particulière, dès le commencement; on s’ occuperait de la lecture, 
de la grammaire, des exercices écrits. Dans la deuxième section on 
insisterait davantage sur l'explication des textes, et dans l’usage 
constant de la langue on introduirait des formes toujours plus com- 
plexes constituant les éléments indispensables à la rédaction et 


à la composition. 
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CHPABPLERES VI 


La question des professeurs 


« Deux choses, dit Kant, peuvent être regardées comme ce qu’il 
y a de plus difficile dans le travail de l’homme: l’art du gouver- 
nement et celui de l’éducation ». - Maïs tandis que dans le passé 
le gouvernement, a été contraint d'apporter sans délai une solution 
à certains problèmes sociaux, en matière d'éducation il a pu, sans 
aucun souci de la part de la majorité du public, remettre aux calen- 
des grecques des mesures urgentes plutôt que d’ aborder résolument 
un plan de réformes hérissé d’écueils et d'obstacles. 

L'éducation de la jeunesse est en relation avec de nombreuses 
branches du savoir humain (on pourrait même dire avec toutes), 
elles les pénètre plus ou moins profondément, se mêlant à tout le 
rythme de la vie sociale. Ainsi aucune réforme dans l’éducation 
n’est aussi importante que celle du personnel enseignant. 

La formation des professeurs de l’enseignement secondaire est 
toute entière en ces quelques mots: acquérir « des aptitudes plus 
ou moins développées à former la jeunesse à la vie ({) ». Il ne 
s’agit pas tant ici de discuter sur les mérites personnels, d’appré- 
cier la doctrine de la plupart des professeurs chargés de l’éduca- 
tion nationale. L’ensemble témoigne d’une intelligence très vive et 
d’une culture assez élevée. Ces dons naturels et ces lumières ris- 
quent d’être peu de chose, si cette classe ne sait pas tirer de la 
bonté de ses facultés intellectuelles et de l'étendue de ses connais- 
sances le profit que demande l'éducation des générations nouvelles. 


() M. Dugard: « De la formation des maîtres de l’enseignement secondaire à l’étranger et 
en France » - Avant-propos. - pag. X - Librairie A, Colin - Paris, 1903. 
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Il n’est pas question ici de mesurer l’habileté d’un maître d après 


les moyens dont il se sert pour transmettre le savoir à ses élèves, 
mais plutôt d’après ceux qu’il met en œuvre pour communiquer à 
son auditoire le sens de la vie, pour le mettre en contact avec Île 
monde réel et présent, en vue de l’avenir. 

On a dit que «le fond de la “crise, de l’enseignement secon- 
daire c'est...un désaccord entre son esprit et ses méthodes, et les 


besoins de la vie contemporaine ()». - Je crois que nous sommes. 
à un tournant critique de l’éducation. Le progrès gigantesque des . 


sciences a fatalement dépassé nos traditionnelles habitudes de cul- 
ture, nous avons vieilli dans une demi-immobilité, en dépit de la 
marche des événements. Je ne sais pas si nous nous apercevons 
qu'un renouvellement social nous entraîne, malgré nous, nous devan- 
çant, dépassant même nos vieilles institutions, sans que heureuse- 
ment, nous puissions lui opposer de résistance. 


Le vieux monde est ébranlé. Nous essayons en vain de l’étayer. 


Les anciennes couches sociales désaxées, pour ainsi dire, regardent 
avec étonnement surgir un monde nouveau. Nous ne renonçons à 
nos traditions qu'avec regret. Cramponnés au passé, nous nous sen- 
tons incapables de nous y arracher, mais nous éprouvons pourtant 


en nous comme le besoin instinctif de poursuivre une tâche nouvelle. … 
L'éducation, ainsi que toute autre institution sociale, évolue 


avec le temps. « Nous devons accommoder nos études, disait Fleury 
en 1686, à l’état présent de nos mœurs, et étudier les choses qui 
sont d'usage dans le monde, puisqu'on ne peut changer cet usage 
pour l’accommoder à l’ordre de nos études ». - 


Un profond malaise se fait sentir dans les systèmes scolaires. | 
Le législateur s’en est mêlé quelquefois par des mesures qui mont 


résolu aucunement les difficultés. Les remèdes en surface ont été 
inefficaces et parfois dangereux et préjudiciables à une réforme 
éventuelle, surtout quand ces remèdes se sont inspirés des intérêts 


particuliers. - Le fait que tout le monde réclame une réforme de 


l’éducation depuis bien des années, est un signe manifeste que la 


nécessité de cette réforme répond réellement à un besoin social, et. 


qu’on pressentait les événements; mais les changements qu'on avait 
espérés jusqu'’aujourd’ hui, ne s'étant produits que lentement, ont été 


() Dugard: Op. cit. - Chap. I - pag. 3. 
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_ naturellement dépassés par le cours régulier des événements. Aujour- 
 d’hui l'instruction doit ne faire qu’un avec l’action. Et l’on com- 
mence à se rendre compte que ne savoir que doctement argumenter 
sur des textes ne satisfait plus les besoins des masses. 

Tolstoï, le bouillant réformateur, du fond de ses paradoxes a 
laissé échapper quelques verités. C’est ainsi qu’il n'avait pas tout 
à fait tort de dire que « l'instruction du peuple lui vient non de 
l’école, mais de la vie » et que « quand chaque école sera un la- 
boratoire pédagogique, elle cessera d’être en retard sur le progrès 
général de la Société (*)». 

Un signe de cette orientation nouvelle, d’ailleurs spontanée, de 
la culture nationale, c’est la prédilection dont on entoure depuis 
quelques années les études techniques, les études professionnelles, 
le travail manuel même. Tandis que nos lycées restent une école 
d'élite, nos écoles techniques et professionnelles se multiplient et 
sont fréquentées par une population scolaire sans cesse croissante. 
On préfère avoir un jeunesse remuante, active, plutôt que des élèves 
penchés sur de vieux textes à la recherche de la pensée des écri- 
vains anciens qui, pourtant, ont amené l’ humanité pendant des siècles 
à penser et à réfléchir. 

Le moyen âge mettait sous les yeux de l'élève studieux du 
latin et du latin qu’accompagnait l’autorité (le ipse dixit) pour 
 «argumenter» en cette langue, son idéal n’étant pas de l’accoutu- 
mer « à faire usage de sa raison pour réaliser l’humanité en lui 
et autour de lui (*)». - La Renaissance orienta « plus que jamais 
les esprits vers le passé ». Tandis que chez les anciens le savoir 
et l’action marchaient de pair, ici, pour les maîtres de la jeunesse 
les principes d’une autorité échappant à toute discussion étaient en 
contradiction avec le libre esprit de l’antiquité. « Ainsi l'instruction 
secondaire fut à la fois littéraire et formelle, ne s'adressant qu’au 
goût, visant à affiner l'intelligence sans la fortifier, à lui faire ac- 
cepter des idées sans contrôle (°) ». 

En Europe, à partir du XVI° siècle, écrit M. Dugard léduca- 
tion incomplète et factice était un privilège. Elle ne s’adressait pas, 
en général, aux classes populaires si proches du réel de la vie, 

(1) Albert Frison: Tolstoï pédagogue - « Revue pedagogique »: Décembre, 1921 - pag. 448-49 
- Librairie Delagrave - Paris. 


() Dugard: Op. cit. - pag. 3. 
(3) » » PACE 
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mais « aux fils de la noblesse, de la magistrature et de & bour- 
geoisie aissée (!) ». 


Le XVIIF siècle arriva et avec lui quelques réformes que de= 


* 


mandaient les besoins nouveaux, commencèrent à paraître. « En 
Danemark une ordonnance de 1756 sur l’organisation des écoles se- 


condaires fait déjà ressortir “le gouffre séparant l'instruction hu- 


maine proprement dite et le dressage à l’aide du latin, Le gou- 
vernement danois en 1775 fait une large place à l’enseignement de 
la langue maternelle (!) ». 

« En Allemagne dès le XVIF siècle... on réclame une éducation 
mieux appropriée aux besoins de la jeunesse (*)»... et en 1706 on 
crée la première Realschule. - « En Autriche, Marie Thérèse, frappée 
de son côté de l'insuffisance des études classiques, essaye, par la 
Ratio éducationis de 1777, de renouveler l’enseignement d’après les 
principes de l’Emile et des philanthropinistes. En France dès la 
première moitié de XVIII siècle, on se plaint au Parlement de l’in- 
struction des écoliers qui sortent des classes «sans que jamais on 


leur ait mis entre les mains un seul auteur français», et qui au. 


cours de philosophie passent leur temps «à copier et à apprendre 
des cahiers remplis de distinctions vaines et de questions frivoles ». 
On demande que la langue maternelle, la géographie, l’histoire na- 
tionale leur soient désormais enseignées, les règles du raisonnement 
expliquées en français, et que l’on en bannisse «les arguments qui 
font les disputeurs et non les philosophes (°) >. 

Le XIX° siècle, à peine sorti de la Révolution, amenant les 


sentiments d'égalité, les fils de la démocratie se crurent en droit de 
participer aux avantages de l’éducation secondaire, Cependant 


«les familles s’aperçurent des lacunes d’un enseignement qui faisait 
des latinistes passables... mais ignorant leur temps et les lois de 
la vie. -...De tous côtés s’élevaient ainsi des plaintes et on récla- 
mait un enseignement qui «préparât à la vie», ce qui signifiait 
« demander aux professeurs de préparer des intelligences libres et 
des consciences éclairées, servies par des corps robustes et des 
volontés fortes (*) >. 





G@) Dugard: Op. cit. - pag. 5. 
@) Dugard: Op. cit. - pag. 6. 
(8) Dugard: Op. cit. - pag. 7. 
(*) Dugard: Op. cit. - pag. 8-9. 








Les classiques purs furent forcés de se rendre, ou au moins de 
faire des concessions, emportés eux aussi par le flot des idées nou- 
velles. - C’est alors qu’à travers tout le XIX° siècle poussent dans 
tous les pays d'Europe des réformes selon les exigences moder- 
nes. - Mais, malgré ces réformes, on s’aperçut bientôt qu’ «on ne 
touchait pas au fond des choses ». 

Les connaissances modernes (c’est toujours la pensée de M. 
Dugard) ne cessaient d’être présentées sous la forme de l’enseigne- 
ment classique: les langues vivantes, traitées comme des langues 
mortes, l'étude imprégnée de verbalisme, ne formait pas de volontés 
et de consciences; le but principal de l'éducation était la culture 
intellectuelle et non la réalité de la vie, la culture phisique et morale. - 

Ces plaintes et ces critiques ne sont pas précisément d’hier. 
Nous devons reconnaître aujourd’hui encore qu’en dépit de toutes 
les innovations et de tous les efforts, il subsiste un contraste cho- 
quant entre notre enseignement secondaire et la vie réelle. - La 
science de l'éducation, science renouvelée par les récentes découvertes 
de la psycho-physiologie est bien la science qui prépare et constitue 
l’art d'éduquer. Mais «former des éducateurs, ce n’est pas leur 
imposer un idéal arbitraire et des solutions toutes faites qui les 
dispensent de réfléchir: c’est les rendre plus conscients de l'idéal 
auquel aspirent les sociétés modernes, et les aider à rechercher 
eux-mêmes les méthodes les plus propres à le réaliser ()». «Nous 
ratiocinons trop, nous n’enflammons pas » a-t-on dit. Lisez cette page 
de M. Charles Chabot: “ Former le maître, c’est former un artiste 
sans quoi le métier ne sera pas grand'chose. Le génie propre de 
chacun doit en dominer la technique, la renouveler par la science 
pédagogique, soutenir la rude besogne quotidienne de se vaincre 
soi-même, et d'aider les enfants à vaincre leur nature: drame émou- 
vant et passionné; miracle qui consiste à faire aimer l’enseignement 
comme un jeu. «L’instruction se communique du maître aux élèves 
dans une sorte d’exaltation... Le royaume des esprits n'appartient 
qu'à ceux qui le ravissent». La science pédagogique sera d’abord 
expérience de tous les jours, et il faudra avant tout lui demander, 
on l’oublie trop, ce que l'élève est en état d'apprendre. Ce sera 
aussi, si possible, la science du laboratoire réduite à l’ essentiel, 


() Dugard,: Op. cit.- pag. 33. 
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mais de plus en plus nécessaire pour nous préserver de la routine. 


Les maitres y sont jusqu'ici restés trop indifférents ou même hostiles.” 


Le vrai maître se cultive sans cesse, s'enrichit pour se donner; car 
c’est toujuors soi-même qu'on enseigne. C’est l’ouvrier qui im- 
porte, le sujet, non l’objet, le sujet agissant qui fait penser, agir, 
vouloir surtout de jeunes sujets, qui n’est pas esclave de ses notes 
et de Son papier, mais sait parler sans notes, les yeux dans les 
yeux, ne retenant que l'essentiel et le portant jusqu’au foyer de 
la vie intérieure. «Si notre enseignement n’est pas vivant, c’est 
qu’il n’est pas la chair de notre chair». Et ce portrait du «maître », 
s’éclaire par contraste de l’analyse des défauts des autres, déperson- 
nalisés comme des candidats,... verbalistes qui ne savent et ne font 
savoir que des mots, ... esprits paresseux qui repoussent toute nou- 
veauté à moins qu’ils ne donnent dans tous les snobismes, fonction- 
naires enroutinés et vieillis avant l’heure. « Peu à peu le mal de 
l’indolence s'aggrave, et le métier qui devrait être vie et flamme, 
tourne au mécanisme... On se contente de ses vieux cahiers de 
préparation..., on n'éprouve plus d'inquiétude intellectuelle. .. ., 
c’est la routine, la banalité croissante. . .; c’est l’encroûtement». L'idéal, 
le devoir, c’est de rester jeune et, comme toujours, «le salut est 
en nous (!)»,.. 


Ce n’est pas des formes extérieures que l’on doit se charger, 
c'est le dedans qu’il faut atteindre, c’est la vie intérieure, c’est l’âme 
de l’enfant qu’il faut ménager, puisqu'elle est la-source de son action 
personnelle, Et celui qui, plus que tout autre est à même de fa- 
çonner les facultés de l’enfant, c’est le professeur. - Or, l’action du 
professeur ne le porte que rarement aujourd’ hui à faire œuvre d’édu- 
cation au sens que nous venons de donner à ce mot. Le formalisme 
persiste encore dans notre enseignement secondaire. Les défauts dans 
l'éducation tiennent des erreurs de leur origine. Trop souvent le 
professeur enseigne comme on lui a appris, il se croit, quoi qu’on en 
dise, un marchand de connaissances, et il considère l'élève comme 
un être qui doit reproduire l'itinéraire qu’ on lui a tracé. - Les grains 
qu’ il sème donneront les fruits qu’ils pourront donner, suivant qw’il 
aura plus ou moins fécondé le terrain où ils doivent germer. 


() Charles Chabot. « Comment on devient éducateur ». - « Revue pédagogique » - Août - 1921 
- pag. 100. 








Les écoles supérieures spécialisent dans les différentes branches 
du savoir, et, augmentant les connaissances scientifiques et littéraires, 
visent à faire des savants, et certain nombre de ceux qui savent qu’un 
jour ils seront chargés d’élever la jeunesse, nourris aux hautes études 
philosophiques et morales, une fois entrés dans l’enseignement, ils 
sont loin, dans la pratique, d'employer leur savoir pour le plus grand 
profit de l'éducation, du développement moral et intellectuel de leurs 
élèves; et cela à cause de l’ insuffisance de leur préparation technique. 
Le professeur au cours de sa carrière, sans cesse préoccupé d’amé- 
liorer (et pour cause) sa situation économique, d’ailleurs pénible 
par la faute des classes dirigeantes, ou, poussé par le désir de se 
distinguer au milieu de sa corporation, travaille à se cultiver lui- 
même et à se procurer, par des publications, des notes et un dossier 
qui pourront lui être de quelque appui dans les concours à venir. Ce- 
pendant ces travaux personnels démontrent bien l’œuvre assidue et té- 
moignent des études profondes et des qualités hors pair du savant, 
mais ils ne sont pas le plus souvent des garanties suffisantes de 
capacités éducatives et ne démontrent pas toujours qu’un professeur 
est à même d'élever la jeunesse suivant les besoins de son époque. - 

«Voici des jeunes gens» écrit M. Dugard «sortant de l’Univer- 
sité ou de l’ Ecole normale; durant plusieurs années, il se sont donnés 
exclusivement à des recherches d'histoire ou de philologie, des 
travaux de laboratoire ou de mathématiques supérieures; un jour, 
après quelques leçons transcendantes, faites devant un jury de 
savants, à une classe imaginaire, on les nomme professeurs dans 
un lycée, on leur confie des élèves réels. Peut-on supposer sérieu- 
sement que, sans y être préparés, ils vont découvrir sondain et la 
valeur relative des connaissances au point de vue éducatif, et le rôle 
social de l’enseignement secondaire, et la psychologie de l'enfant 
et les meilleures méthodes? A moins de les croire inspirés d’en 
haut, on ne peut l’espérer. On insiste et l’on assure qu'ils se for- 
meront avec le temps. - Sans doute, après des années de tâtonne- 
ments et d'erreurs, dont professeurs et élèves sont également victimes, 
une partie des maîtres apprennent à élever la jeunesse. Mais tous 
n’y réussissent pas. L'expérience journalière, quand elle n’est point 
vivifiée par des principes réfléchis et vraiment assimilés, n’a souvent 
d'autre effet que de rétrécir l’horizon; et aux empiriques qui op- 
posent ici le Fif fabricando faber, il n'est pas inutile de faire 





K RACE VE tu RU np FAP! ER 18 ARR 


b L 4 v VENTE A ee), md de 
ne à : CARRE VS EE ( Di Fes 
ri Ag * AÉPNIDE EF Va CE 
; NEA L'ART € rt Um NPC. .S a 'A ANR: (VOS EE RE" pa : 
RE MAL UE EM end, LAS RUN AO Pr A LS 3 
» » r2 LUNA tu t  : ÉUEUM Fee 
CT QUE t? a27t À s LAN s 
Rte dè Kat TUE A at } t AT TA 
» \ + L 


Fe 
NA A AR 





NA 


uen vreenenent ent emesnnen donnes sneneenenn ments ne deed nn ess nrnnmsnnneten ne nemnnennmaeneninnmnennnmnn nr eu nt men mnme nés dome mmnm ts nn mms 


observer. qu’à faire médiocrement sa classe dès le début, la seule 
habitude que l’on risque de prendre est de la faire toujours mal 
sans s’en apercevoir (‘)». 

Les premiers soins d’un professeur, qui va commencer sa car- 


% 


rière, doivent concerner les moyens à acquérir pour s'acquitter de 


sa tâche, les projets, les buts, les ressources qu’il devra rhettre en 
œuvre dans ses rapports avec les élèves qui lui sont confiés, la 
façon dont il s’efforcera de les conduire, les résultats qu’il expérera 
tirer de leur application. En un mot, il lui est indispensable de se 
frayer un chemin auquel il apportera les modifications et les amé- 
liorations que lui conseilleront ses études et son expérience de tous 
les jours. - Les faits sont là pour prouver que les choses en réalité 
ne Se passent pas toujours ainsi. - Il y a des maîtres qui ne se 
préoccupent guère de tous ces apprêts, se bornant à limiter leurs 
leçons à certains sujets contenus dans le texte adopté pour leur 
classe. Ils cherchent à démêler le contenu profond des connaissances, 
mais se perdent dans des discussions doctrinaires qui n’apportent 
rien à la pratique de la vie. L'état d'âme des auditeurs, la manière 
dont ils apprennent le savoir, le genre de profit qu'ils tirent de ces 
leçons, se bornent parfois à des détails d'importance secondaire. 

À un moment donné l’œuvre du professeur est l’objet d’un 
contrôle. Elle est passée au crible de deux inspections qui, si con- 
sciencieuses et si rigoureuses qu’elles soient, finissent, au demeu- 
rant, par déclarer le professeur apte à exercer sa profession. Le 
professeur, prévenu, a soin de bien préparer sa classe, pour s’en 
tirer à son honneur. - On peut être sceptique sur la juste appré- 
ciation et sur l’infaillibilité de cette sorte de contrôle. On peut se 
demander si l’Inspecteur, savant et expérimenté, a le temps et les 
moyens suffisants d'apprécier à sa juste valeur l’œuvre du profes- 
seur. On pourra m'objecter que c’est sur les élèves eux-mêmes que 
se forme le meilleur jugement de l’Inspecteur à l'égard du maître. 
Je suis loin de le nier, mais je soutiens qu’une fréquentation plus 
prolongée de la classe que celle d’une courte visite serait néces- 
saire à l’Inspecteur, pour qu’il puisse porter un jugement sûr fi 
réfléchi sur le maître. 

Jose même affirmer que la classe n’est qu’une partie des élé- 
ments que l’ Inspecteur a le droit et le devoir d'examiner, pour me- 


@) Op. cit. - pag. 30. 















surer les aptitudes, la culture, l'esprit de création et ji initiative, en 


un mot la figure morale du professeur. 

L'autre partie des éléments à considérer est si intimement liée 

à la personnalité même de celui-ci, qu’elle s'oppose à tout jugement 

facile, hâtif, et à plus forte raison définitif. | 

C’est qu'on arrive aussi a connaître cet ouvrier qu’est le maître 
à travers la vie journalière, à l’école, dans le commerce qu’il en- 
tretient avec ses élèves, comme au dehors dans les discussions et 
les conversations de la vie sociale. - Or, le premier juge, le meil- 
leur, les plus apte à donner un jugement véridique là-dessus est 
et ne peut être que le chef de l’établissement, le proviseur ou le 
directeur. 

L’Inspecteur viendra ensuite et de temps à autre; il ne procé- 
dera plus à l’aveuglette, mais, pourvu des lumières indispensables 
par le’chef de l'établissement, il fera œuvre de contrôle supérieur 
et ce sera la plus sérieuse garantie pour le gouvernement que 
l Ecole fonctionne réellement au profit de l’éducation nationale, 
suivant les exigences de la vie sociale contemporaine. 

Je n’ai pas l'intention en ces quelques remarques d’épuiser un 
sujet si compliqué et si délicat que celui des inspections; je ne l’ai 
qu’effleuré pour rappeler qu'il fait lui aussi partie du domaine des 
conditions dont directement ou indirectement dépend le bon fon- 
ctionnement de l’école. | 

Il en découle la nécessité d’un choix rigoureux des directeurs 
d'école, trop souvent uniquement soucieux de l’exécution des lois 
et des règlements, presque uniquement chargés d’une œuvre admini- 
Strative, bien qu’ils se voient confié parfois un certain nombre de 
Cours. | 

« Le proviseur est le chef de la maison. ...- Tout le monde re- 
connaît... que la prospérité d’un lycée dépend surtout du proviseur. 
Il personnifie le lycée et c’est lui surtout que connaissent les fa- 
milles. Un bon proviseur est chose assez rare. Il faut que, par la 
science, les grades mêmes, il soit légal des meilleurs professeurs 
du lycée. C’est à cette condition que ses conseils et sa direction 
sont facilement acceptés. Il doit avoir le caractère ferme, être de 
manières aimables et de tenue parfaite (°) » 





(:) Alexandre Ribot: « La réformc de l’enseignement secondaire » - pag, 20 - A. Colin - Paris 
- 1900. 
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Les chefs d'établissement doivent donc être des personnes 
pourvues d’une culture supérieure, bien au courant des problèmes 
modernes concernant l'éducation de la jeunesse, ils doivent être 
tenus de se mettre en communion d’idées avec leur personnel en- 
seignant, de le guider, de le conseiller, de lui prêter tous les moyens 
nécessaires de perfectionnement. «Le rôle de conseiller» dit M. Du- 
gard «revient donc le plus souvent aux chefs d'établissements mê- 
mes. Choisis, en général, parmi les maîtres distingués, ils ne man- 
quent pas de compétence pour aider les professeurs qui débutent; 
le loisir seul leur fait défaut. Outre le travail ordinaire de la direc- 
tion, on les charge, en effet, d’un certain nombre de cours, mesure 
excellente en principe, mais qui devient préjudiciable par l'abus ». 


Puisque la question de la formation des professeurs de l’en- 
seignement secondaire nous intéresse de près, nous verrons som- 
mairement les dispositions de loi et les mesures qui ont été prises 
dans le passé à l'étranger, pour introduire et installer des maîtres 
dans l’enseignement. Il est évident qu’il faut des garanties arrêtées 
par des corps spéciaux, fondées sur des épreuves particulières, car 
tout esprit élevé n’est point par cela même apte à élever la jeunesse. 
On éliminera par là à temps de l’enseignement les incapacités, tout 
en mettant les élus en état de s’améliorer et de se perfectionner. 

Observons les institutions adoptées dans n’importe quel pays, 
pour la formation des professeurs. - Parfois c’est l’Etat qui s’en 
réserve le monopole et les candidats font leurs études dans les 
écoles officielles ; d’autres fois ils sont libres de se préparer dans 
des établissements privés, mais l'Etat a le contrôle final de leurs 
études, et leur délivre les titres ad hoc. En ce qui concerne les 
programmes d’études des futurs professeurs, on distingue partout 
des études d'ordre général et des spécialités, suivant les matières 
que le futur professeur se propose d’enseigner. Sur ces spécialités 
on passe, en général, des examens de capacité destinés à prouver 
l'aptitude spéciale à tel ou tel enseignement (*). 

En Roumanie et en Allemagne, par exemple, ce qui donne le 
droit d'enseigner n’est ni le titre de « licencié » ni celui de « doc- 
teur », mais seulement le certificat d'aptitude au professorat. - Par 
contre, en quelques pays après avoir passé les examens successifs 


(1) Je prends ces renseignements de l’ouvrage cité de M. Dugard. 





des quatre années de Faculté, et avoir conquis son diplôme, le can- 
didat, ayant réussi dans un concours général, est autorisé à professer 
dans une école secondaire « sans rien connaître des méthodes et de 
la portée relative des études, sans même avoir été averti des diffi- 
cultés de sa tâche ». 

« En Californie...on ne peut obtenir le High School Certifi- 
cale, qui confère le droit d'enseigner dans les écoles secondaires 
publiques, sans avoir étudié la psychologie et la pédagogie six heures 
par Semaine dans une grande Université » et, en tout cas, personne 
« ne peut être autorisé à enseigner qu'après un examen passé de- 
vant le Bureau d'éducation, examen durant environ une dizaine de 
jours. -.... À Boston et en un grand nombre d'Etats de l’Union 
Américaine, inspecteurs et directeurs se refusent à engager les maî- 
tres qui ne peuvent justifier de leur expérience au point de vue 
professionnel (!) ». 

En plusieurs pays d’Europe « convaincu par l’observation jour- 
nalière, qu’il y a un abîme entre l’enseignement des Facultés et le 
travail de la classe, que l’on peut avoir passé des examens brillants, 
avoir la culture d’un « scholar » et être un professeur médiocre ou 
un éducateur nul, l’Etat exige qu’ avant d’entreprendre d'élever la 
jeunesse on s’y prépare par des études spéciales ». - Et cela n’est 
que fort juste puisque « sans principes philosophiques et sociaux 
assimilés par la réflexion et devenus un élément vivant de la pensée 
intérieure, ou l’on enseignera sans but et par métier, ou l’on con- 
fondra l’éducation avec ses fantaisies individuelles et ses préjugés 
de parti (*)». 

Ce qui est indispensable à un maître c’est avant tout la con- 
naissance de ses élèves qu’il ne pourra pas confier à ses souvenirs 
d’écolier, incomplets, insuffisants, lesquels remontent à un âge où 
les conditions sociales pouvaient être bien différentes. Car on doit 
mettre les fins de l’éducation en rapport avec les aspirations et les 
besoins de son époque. 

Il y a là des sciences qui viennent en aide l’une à l’autre et 
se complètent mutuellement. La pédagogie est la principale, forte- 
ment appuyée de la psychologie et de la philosophie en général; 
l'hygiène et les sciences sociales ne sont pas moins utiles. En outre 


(9 Dugard: Op. cit. - pag. 63. 
(2) Dugard: Op. cit. - pag. 64-65, 
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si l’on veut préparer la jeunesse à la vie, il faut connaître ce qui Ÿ= 
s’est fait dans le passé à ce sujet, les problèmes qui ont été et qui 
sont encore l’objet d’études et de soins de la part des nations mo= 
dernes, l’histoire des questions attenant aux méthodes d’enseigne- Ne 
ment, pour mettre tout cela en rapport avec les problèmes de pé-. 


dagogie qui occupent aujourd’hui les savants. L'histoire de l’édu- 
cation ne doit donc pas être ignorée. 


Mais ce n’est là encore que de l’érudition, ce n’est là qu'acqui- 


sition de principes et de théories. On peut posséder toutes les scien- 
ces à merveille, avoir fait des études sérieuses, connaître à fond 
tous les principes et tous les systèmes de l’éducation et être inca- 


pable de diriger une classe, comme l’exigent ces principes, ces sys- 


tèmes: il faut la pratique. 

I] n’y a pas de doute, on est bien muni de connaissances, bon 
nombre de maîtres à tous les degrés de l’enseignement sont incon- 
testablement fournis d’une culture vaste et profonde, on s’en aper- 
çoit à travers leurs ouvrages et leurs discours, mais quelquefois 
la DU de leur œvre d’éducateurs ne correspond pas à la culture 
qu’ils se sont formée, 

Il suffit de jeter un coup d'œil à la presse périodique, pour 
constater comment fonctionnent nos écoles. - Les plaintes sur Ecole 
normale ne sont que connues: elle ne répond pas à ses fins. On 


parle également de supprimer les Ginnasi magistrali(). Ce sont là 


exclusivement des écoles qui forment les maîtres de l’enseignement 
primaire. Mais nous assistons aussi de nos jours en Italie où la 


préparation des professeurs, au point de vue pédagogique, semble 
être encore à l’état de vœu, à de sévères polémiques au sujet des 
résultats fort discutables que donne une des institutions nationales 
destinées à former les professeurs femmes pour l’enseignement se- 


condaire inférieur; je parle de la Scuola supericre di Magistero. Je. ve 


ne veux pas croire et je ne crois pas que la pratique de l’ensei- 
gnement y soit moins prise en considération que dans nos Facultés 


de lettres, mais il paraît que cette pratique y est mal conçue, mal 


comprise et qu'elle demeure dans les bonnes intentions de ses exé- 
cuteurs. 


() La meilleure preuve de la vérité de ce que j’avañice est la suppression récente des Gin- 
nasi magistrali et la réforme en cours de l’ Ecole Normale. 














On ne juge pas de l’aptitude pédagogique d’après des exercices 


d'application consistant en quelques leçons faites devant des con-. 


disciples sous la direction d’un maître. Si elles peuvent être de 
quelque utilité pour le candidat, elles ne profitent que médiocrement 
au point de vue professionnel. Ces leçons de pédagogie pratique, 
rares, mêlées aux leçons scientifiques et littéraires ont l’air d’être 
d'importance secondaire, de ne pas demander de soins spéciaux; 
elles prennent la même allure et le même ton que toutes les autres 
leçons essentiellement spéculatives, elle sentent le factice, elles ten- 


dent à persuader faussement qu’on est vraiment épris de la tâche 


éducatrice. | 
Que dire des professeurs de langues vivantes qui, sans ja- 

mais avoir suivi une leçon de pédagogie, sont reçus dans l’ensei- 

gnement après avoir fait preuve de leur aptitude pédagogique au 


moyen d'une leçon d’une demi-heure, où le jury tient un instant la 


place des élèves ? 

Ce côté si important du problème pédagogique demande de 
meilleures garanties. - Il est nécessaire que le candidat en fasse 
l’objet d’une étude particulière pendant un ou deux ans dans des 
écoles spéciales, sans aucun souci provenant d’autres disciplines. 
Cela éviterait «les tâtonnements et les erreurs dont professeurs et 
élèves sont également victimes » mais dont ceux-ci surtout sentent 
les mauvais effets: ces tâtonnements et ces erreurs se répétant pen- 
dant des années, finissent par donner au professeur l’habitude de 
faire mal sa classe, et cela sans qu’il s’en doute. De cette manière 
on ne réduirait pas, comme il arrive souvent, les deux inspections 
réglementaires, qui doivent constater l'aptitude pédagogique du 
neo-professeur à une sorte de formalité. 

Que dans ces cas l’inspection soit une sorte de formalité cela 
ressort nécessairement de la troisième inspection toujours accordée 
en cas de conclusion défavorable des deux précédentes. Cette trois- 


ième inspection de faveur indique, à ce qu’il paraît, qu'on n'a pas 


l'intention (et à ce moment là c’est humain) de renvoyer un pro- 
fesseur qui a déjà fait son entrée dans l’enseignement. En fait je 
crois que cela n’arrive que rarement. 

« Il est évident » écrit M. Dugard « que lorsque les problèmes 
d'éducation sont l’objet d’un travail particulier pendant un an ou 
deux, ils peuvent être plus approfondis que quand on les aborde 
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avec les autres sciences: on les étudie généralement en des Insti- 


tuts spéciaux et les exercices d'application, au lieu de se borner à. 


un. petit nombre de leçons plus ou moins espacées, sont transfor- 
més en un stage effectif (!)». 

D’après les comptes rendus de M. Dugard, il y a des pays où 
la préparation pédagogique et les études scientifiques ou littéraires 
se font simultanément (Belgique, Roumanie, Japon), il y en a d’autres 
(Prusse, Hongrie, Suède, Finlande) où cette préparation se fait, to- 
talement ou en majeure partie, après les études scientifiques ou lit- 
téraires; dans d’autres pays enfin, la préparation pédagogique est 
organisée « ad libitum » par chaque Institution. 

Je résumerai ici les points principaux de quelques programmes 
adoptés. - En Belgique la première année les candidats commencent 
à étudier la pédagogie appliquée, la logique et la morale, avec 
exemples d'application et l’histoire abrégée de la pédagogie et des 
principaux systèmes d'éducation. Ils assistent à des leçons faites 
par le professeur et lui communiquent les observations qu’elles leur 
ont suggérées. Chaque élève fait toutes les semaines une leçon de- 
vant ses condisciples, leçon dont le maître donne ensuite une cri- 
tique raisonnée. On étudie trois heures par semaine les méthodes 
d'instruction et le professeur indique les procédés à suivre dans 
l’enseignement. Quand ils ont obtenu leurs diplômes, les candidats 
des sections normales, avant d’être nommés professeurs, débutent 
comme instituteurs dans les sections préparatoires. 


En Roumanie les exercices pratiques ont lieu en deux écoles 


annexes; les élèves sont dirigés par un maître de conférences très 
renommé, assisté par des professeurs de Faculté. Le candidat licen- 
cié ou docteur, outre l’examen de capacité sur les deux ou trois 
spécialités auxquelles il se destine, passe un examen de pédagogie 
orale, pour établir jusqu’à quel point il est familiarisé avec les pro- 
blèmes pédagogiques. Les épreuves pratiques consistent en une leçon 
faite devant les élèves d’une classe secondaire, à la suite d’une 
préparation de vingt-quatre heures. 

En Prusse le futur professeur doit spécialement étudier la science 
de fléducation au point de vue théorique et pratique et faire un 
stage dans une école secondaire. Ce stage autrefois n’avait que la 


(:) Op. cit. - pag. 70. 
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durée d’une année pendant laquelle les candidats donnaient eux-mêmes 
six ou sept heures de leçons par semaine, mais à partir de 1890 on 
a augmenté d'une année la durée de la préparation pédagogique: 
pendant cette année nouvelle l’enseignement doit être l’occupation 
principale de l’élève; ses leçons sont sujettes à un contrôle rigo- 
reux. « Si à la fin de la Probejahr (deuxième année), et d’après 
l'avis des directeurs, les Conseillers scolaires de la province ne le 
jugent pas assez capable, ils peuvent l’écarter du professorat; si, 
au contraire, il leur paraît qualifié pour l’enseignement, ils lui dé- 
livre un certificat d'aptitude à un emploi. Ce certificat ne confère 
pas le droit d'obtenir immédiatement un poste, mais d’être inscrit 
sur la liste des éligibles. Ce n’est qu'après une longue attente, vers 
trente ou quarante ans, que les candidats peuvent être nommés 
professeurs (°). 

A Oxford les étudiants de l’Université font leurs exercices 
pratiques dans les établissements secondaires de la ville. L'examen 
et la discussion des différentes méthodes se rattachent à ces exer- 
cices que surveillent les tuteurs et surtout le professeur d'éducation 
de l’Université. - La critique de la leçon faite par l’un des candidats, 
qui suit à un jour d'intervalle « donne lieu à des discussions extrê- 
mement intéressantes sur les problemes pedagogiques ». Le maître 
engage les élèves à se former une méthode personnelle et il ne cesse 
de les suivre de près et de surveiller leur enseignement à l’école an- 
nexe. « L'importance que l’on attache à l’aide du tuteur et à son action 
individuelle est un trait caractéristique de la préparation d'Oxford »,.. 

«Si un candidat ne paraît pas apte à l’enseignement, les au- 


torités universitaires l’engagent, en temps voulu, à se détourner du 


professorat (*) ». 

Le Teachers College (Columbia University, New Jork) «est 
une Institution unique au monde, non seulement par ses ressources 
de toute nature, mais par son caractère et la place qu’elle occupe 
en principe dans l’Université de Colombie (*)... Le Teachers Col- 
lege ne délivre le Diplôme d'éducation secondaire qu'après examen, 
lorsqu'il est bien établi que les futurs professeurs ont une solide 


() Dugard: Op. cit. - pag. 79. 
(2) Dugard - Op. cit. - pag. 93. 
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? “ne libérale et etilque et sont réellement capables 
 gner(')». 2 NET 
En certains pays « on ne se contente. pas des preuves di Ca- 
_ pacité fournies par les examens pédagogiques, et l’on prend. des 
mesures particulières pour augmenter les garanties de culture pro 

_fessionnelle (*) ». 
Lt En Roumanie, les places ne mi point données au Concours, ki 





























doivent être soumis, dit la loi, à une « SUVE IAE spéciale ». » “is 
peuvent être destinés et même, après délais accordés par le mini- 
_ stère, exclus du corps professorat, s'ils ne montrent pas d’aptitude. 
à l’enseignement. Ce n’est qu'après trois années d’exercice provi 
 soire et sur le rapport favorable du conseil des inspecteurs, qu’ils 
peuvent obtenir leur poste définitivement et prendre le nom de 
titulaires (*) ». - $ si 
Deux besoins, sur lesquels il convient d’insister, sont fortes 
ressentis dans le milieu scolaire de la part du corps enseignant: 
une entente entre les professeurs, des rapports plus étroits avec 
les familles des élèves. LR 















| En dehors des réunions faites pour assigner les notes time 
ne strielles aux élèves, les professeurs se rassemblent, sous la prési- 
 dence du directeur de l’école, en des occasions où l’on traite de 











questions générales ou d’ordre administratif, ou en des cas provo- M 
qués par de graves infractions à la discipline de la part des élèves. UE 
_ Une réunion aussi a lieu au commencement de l’année scolaire. 
pour discuter des programmes; elle doit être d’une importance é 
considérable; les professeurs dont les spécialités ont des rapports, 
d’affinité, doivent se mettre d’accord'en vue d’une véritable inté- 
| gration mutuelle de leurs enseignements: de fait, comme nous avons. 
dit plus haut, ces accords n’aboutissent pas ORIQUE à des résultats 
_ pratiques, et aucun rapprochement à ce sujet n’a plus lieu au cours ù 
de l’année. | 
Des réunions périodiques devraient avoir lieu, comme on Fall 
en Allemagne, en Belgique et en d’autres pays, pour conférer sur. 
l’enseignement en général, soit au point de vue de l'acquisition du. 

















G) Dugarg - Op. cit. - pag. 104. - 
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savoir, soit au point de vue de la morale. Proposer des projets, 
indiquer les défauts, signaler les besoins, communiquer les résultats 
obtenus, provoquer de l’autorité les mesures nécessaires, etc., ce 
sont là des sujets qui intéressent l’œuvre du professeur, l'avenir 
des élèves, le bien de l’école. - « De même que les savants de tous 
les pays» écrit M. Dugard « correspondent entre eux et se font 
part des résultats de leur expérience, les professeurs de l’enseigne- 
ment secondaire, loin de s’enfermer dans un individualisme jaloux, 
doivent se communiquer leurs vues sur léducation et les étendre 
sans cesse par des recherches personnelles. Et que l’on ne dise 
pas que c’est là un luxe qui pourrait les détourner de la classe. 
Ce qui nuit à l’enseignement, ce ne sont pas les occupations où 
l'esprit se retrempe, mais l’uniformité d’un labeur où il n’y a plus 
place pour l'échange des idées et la culture intime () ». 

Une institution qui peut mériter une considération particulière 


parce qu'elle allège le chef de létablissement d’une partie de sa 


charge, concentre les efforts des professeurs vers une commune 
activité, soumet les élèves au même régime et met les familles dans 
la possibilité d’avoir des renseignements plus complets et plus précis 
sur le profit de leurs enfants, est celle du « professeur dirigeant ». 
«Choisi d'ordinaire » écrit M. Dugard « parmi les maîtres qui ont 
un des enseignements principaux, ce professeur a la responsabilité 
. du travail et de la discipline de la classe. Il est le guide, le gou- 
verneur, un second père des élèves qui lui sont confiés, lisons- 
nous dans les documents officiels de la Hongrie. C’est lui qui vide 
leurs différends, qui leur donne des conseils et des renseignements, 
c’est à lui qu’on rend compte de tout ce qui se passe. C'est lui 
qui surveille la propreté, les livres et les cahiers des élèves; c’est 
lui qui contrôle leur présence aux leçons, et qui se met en rapport 
avec les parents quand il le juge à propos. En cas d’une enquête 
disciplinaire, c'est aussi à lui que s’adressent les autres profes- 
seurs ». - Sous des noms différents, « Ordinarius », maître principal, 
chef de classe, ce professeur se retrouve dans les gymnases. d’Al- 
lemagne, les lycées de Roumanie, les écoles secondaires de Fin- 
lande, etc. - Son rôle a une importance capitale. S’entendant avec 
les maîtres pour que chacun subordonne son enseignement à celui 


() Op. cit, - pag. 119, 
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des autres, il évite aux enfants le surmenage et, s'intéressant à tous 
les détails de leur vie scolaire, il est pour eux un soutien réel. 
Enfin, les suivant toujours de près, il les connaît mieux que le 
proviseur, qui, n’est guère informé que par des rapports et des 
chiffres, dont la précision sèche ne saurait tenir compte de certains 
éléments délicats dans l’appréciation de la conduite et du travail. … 
Aussi, est-ce au chef de classe que les parents s'adressent, pour 
être renseignés sur les progrès de leurs enfants () ». | 

Nous voulons toucher ici à une autre des questions qui ont. 
une valeur inestimable pour la vie et la marche régulière de l’école, 
à savoir les relations avec les familles. 


On ne les soigne pas assez ces relations, parce qu’on ne leur 
attribue pas assez d'importance, parce qu’on ne connaît pas la vé- 
ritable portée des rapports entre l’école et les familles des élèves. 
Il y a des parents, ce sont les plus diligents, qui abordent les 
professeurs une fois ou deux par an pour être renseignés sur la 
conduite et le progrès de leurs enfants; d’autres apparaissent, con- 
voqués par le chef d'établissement, pour des motifs disciplinaires, à 
quelques-uns viennent protester contre le professeur, la plupart 
brillent par leur absence: une véritable entente avec les familles 
n'existe absolument pas. 

La signature apposée à un bulletin trimestriel est peu; elle est . 
une présomption que les parents ont lu les notes et fait à leurs 
enfants ou les remontrances ou les éloges mérités. Le carnet de 
correspondance est quelque chose, mais il ne suffit pas non plus. 

Il faut que les familles aient une idée claire et profonde de la 
valeur et de la fonction de l’école dans la société et de la néces- 
sité d’une instruction solide; il faut qu’elles connaissent le rôle con- 
sidérable de la famille dans l'éducation des enfants, et qu’elles sa- 
chent estimer le professeur et avoir confiance en son œuvre. 

Un maître attentif et clair voyant, fourni de persévérance, pourra” 
à la longue connaître la naturel de chacum des élèves, mais il lui 
faudra du temps. D'autre part, il est rare que les enfants en classe 
se livrent à des manifestations intimes, ils ne découvrent pas leur 
caractère autant qu’ils le font dans la liberté et l’intimité de la vie 
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familiale . Seules les familles qui ont vu l'enfant naître et grandir, 
qui connaissent ses goûts, ses aptitudes, ses défauts, ses penchants, 
sont à même de donner des renseignements véridiques. - 

Une question ici se présente des plus importantes au sujet de 
la collaboration des maîtres et des parents, c’est celle qui, concer- 
nant l’avenir des élèves, a pour objet l'orientation de leurs études en 
vue du choix de leur carrière (!). 

Remarquons seulement en passant que, tout en admettant la 
nécessité que l’école prépare le jeune homme à une profession, on 
ne pourrait que condamner tout système d'éducation qui façonnerait 
l’élève uniquement en vue d’un métier en négligeant la culture gé- 
nérale de ses facultés. Il faut savoir établir un lien de solidarité 
entre la préparation à la profession et la formation de l’esprit et du 
caractère; si la famille et la société attendent que le jeune homme 
sache, par la pratique culturale, manier les outils de son métier fu- 


_tur, elles demandent aussi qu’il soit fourni d’un complément d’édu- 


cation générale. L'école doit préparer «non des machines humaines 
mais des hommes » pourvus de vigueur intellectuelle et de force 
morale. - 

Les raisons que nous venons de mentionner montrent la né- 
cessité de rendre toujours plus étroites les relations entre maîtres et 
parents. Mais il faut que l’ ignorance chez les familles sur l’éducation 
diminue et que le professeur provoque et recherche leur coopéra- 
tion. - [Il y a des pays où cette cooperation est méconnue, voire 
même négligée et méprisée. 

« Il s’est... fondé en Danemark en 1886 » ainsi écrit M. Dugard 
«une société spéciale, la Dansk Skoleforening, qui publie depuis 


{1) Je regrette bien de ne pas pouvoir concéder quelques lignes à un argument d’une si haute 
considération, d’autant plus important qu’il forme un défaut, une lacune des plus lamentables et 
des plus funestes dans le champ de la préparation de la jeunesse à la vie professionnelle et sociale : 
les limites que j'ai imposées à ce modeste ouvrage ne me permettent pas, à mon grand regret, de 
traiter ce sujet. - Je suis heureux, en même temps, de pouvoir renvoyer le lecteur pour cette étude 
à l’ouvrage précieux de M. Gaston Valran, professeur au Lycée d’Aix en Provence, « Préjugés 
d'autrefois et Carrières d'aujourd'hui » - Henri Didier, Editeur - Paris 1908, où l’auteur avec une 
clarté de vues et une connaissance merveilleuse des situations, et avec une compétence profonde 
du problème, amène le lecteur à bien considérer une question vitale au point de vue scolaire, pro- 
gessionnel et social. - Considérant l’état actuel des choses, nous nous bornerons à citer ces quelques 
lignes de M. Valran: « Les élèves ne savent point où ils vont, les parents n’osent prendre un parti 
pour leur indiquer la route, les maîtres ignorent vers quel but s’orientent et leurs efforts et ceux 
des élèves et ceux des parents; élèves, parents, maîtres, en sont réduits par cette indécision de tous 
à une commune expectative; ils attendent la fin des études »...- Plus loin M. Valran ajoute: «Ce 
n’est pas au sortir de l’école, c’est dans l’école, dans le lycée, que doit se poser la question: la 
carrière, parce que c’est à l’école, au lycée que notre fils, notre fille Se prépare à une carrière. 








plusieurs années une revue domestique et scolaire (skole. og Hjem) | 
et a précisément pour but d'entretenir des rapports entre les familles 


et l’école. Il existe en Angleterre une société analogue, la Parents 
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l'opinion publique et «à assurer l'unité de l'éducation en amenant 
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l'élève et la famille à une coopération harmonieuse ». - 


hi] 


En Allemagne, on tient beaucoup « à s'assurer la collabore te 
des parents: il est même quelques écoles sécondaires où l’on fait 
signer aux familles l'engagement de veiller au travail de leurs fils | 
et à l'observation des règlements; les maîtres ont d’ailleurs des heu- w 
res de réception durant lesquelles, soit au gymnase, soit chez eux, 


ils sont à la disposition des familles ». - 
Il en est à peu près de même en Suède. Mais c’est en Finlande 


que les rapports entre parents et professeurs paraissent les plus. 


cordiaux. « Sachant qu’un enfant ne peut se développer d’une ma- 


nière harmonieuse si l’école et la famille ne s’entr’aident, on cherche : … 


à les rapprocher autant que possible... On a dans chaque école un 
conseil scolaire de cinq à sept membres qui vient régulièrement la 


ca et auquel on peut s'adresser s’il y a quelque malentendu. On 


prie les parents d'assister aux leçons et aux exercices pour qu ’ils 


puissent suivre leurs enfants, les guider s’ils sont malades ou peu 
doués, et mieux juger de leurs progrès en les comparant à ceux des 
autres élèves... Grâce à ces efforts, l’école et la famille sont si 
intimement unies que l’école est considérée comme le second foyer. 


domestique de tout enfant finlandais (!) ». 


Il est certain que l’entente des familles et de l’école est aujourd’hui “id 


imparfaite, puisque, directeurs ou proviseurs, surtout s'ils ne sont 


pas chargés de cours, ne peuvent pas connaître directement les é- 


ee 
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National Educational Union, qui comprend plusieurs sections lo- 
cales, publie une revue et donne des conférences s'adressant «aux 
pères aussi bien qu'aux mères »... Aussi l’Union vise-t-elle à éclairer … 


res: 1 


lèves et que, d’autre part, les professeurs, vu l’organisation de nos : 


Ecoles techniques, ne sont à même de fournir que des informations 


isolées, chacun pour son compte. 


Le développement de la culture professionnelle des maîtres n’est 


pas une question de moindre importance au point de vue du progrès 


de l’éducation. 
€) Dugard: Op. cit. - pag. 118. 











A part les initiatives individuelles de quelques Associations de 


professeurs qui se chargent de développer cette culture, bien peu est 


fait dans ce but. On n’a pas encore compris qu’ «il est d’un intérêt 


_ suprême pour l’éducation que les maîtres aient le loisir du repos et 


du travail personnel (*) ». Chez nous les professeurs en sont réduits 
à ne pouvoir se livrer presque à aucun travail personnel chez eux, 
une fois terminée leur journée de labeur pendant laquelle ils sont 


+ 


forcés d'accepter des heures supplémentaires destinées à parfaire 


leur maigre traitement. Ce n’est qu’au prix d’efforts surhumains que 
quelques-uns peuvent se livrer à quelques travaux personnels. Il est 
vain d'espérer qu'un pays puisse se distinguer, si on oublie d’en- 
courager l’activité personnelle de ceux qui constituent des forces 
vitales de la nation. Il semble qu’on ignore que ce qui a permis 
à l'Allemagne de soutenir une guerre terrible pendant quatre ans 
contre le monde entier, a été, à l’origine, le système d'organisation 
nationale de son instruction. 

Disons vrai, le public, en général n’a ni une opinion fort élevée 
de l’enseignement, ni une pleine confiance dans la portée de nos 
institutions scolaires. Cela tient en partie aux maîtres eux-mêmes 
qui, méconnaissant souvent la valeur et la noblesse de leur mission, 
pressés par des soucis d'ordre matériel, d’ailleurs fort justifiés, né- 
gligent d'affirmer la préponderance.qui devrait être la leur dans la 
hiérarchie des fonctions; car, à supposer même que l’on veuille ra- 
baisser la portée et l’œuvre de l’éducation dans l’activité nationale, 
l’art d'enseigner demeure incontestablement au-dessus de toute autre 
fonction sociale. Il est le plus élevé, le plus délicat, le plus difficile, 
celui qui demande le plus d'application physique et intellectuelle en 
même temps,et à lui seul il est le fondement de tous les autres. 

Il faudrait que les autorités qui ont souvent exalté la portée 
de la fonction éducative, encourageassent, par les moyens nom- 
breux dont elles disposent, les forces intellectuelles du pays, car 
nos institutions scolaires tiennent encore chez nous une place secon- 
daïre, alors que chez d’autres peuples civilisés, la place de l’école 
est la première ou l’une des premières. 

A l'étranger outre les cercles de lectures et les bibliothèques 
à la disposition de tous les professeurs, on a fondé une multitude 


G) Dugard: Op. cit.- pag. 130. 
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d'associations locales d’un caractère scientifique, philosophique ou 


littéraire. On rivalise dans l'institution de cours et de conférences 
fondées ou encouragées par le gouvernement. “« Dans la pensée des 


Américains,» par exemple, « les cours d’été avec leur caractère prati- 
que et leur intelligence des besoins du professorat, constituent de 
véritables laboratoires pour l'étude des problèmes de l'éducation 
dans la démocratie ({) ».. 

« Il est peu de pays où, comme en Hongrie, on encourage les 
travaux des professeurs par des subsides et des congés. Plusieurs 


cependant commencent à accorder (cela avant 1903) des bourses de 
voyage. La Belgique en donne à ses professeurs de langues vi- 


vantes pour assister aux Ferienkursen ou aux Summer Meetings 
des Universités allemandes et anglaises. La Norvège en accorde, 
soit pour se perfectionner dans les langues étrangères, soit pour 


étudier les méthodes d'enseignement .... En Suède, le Parlement à. 


alloué un crédit de 6000 couronnes (*) pour les professeurs qui dé- 
sirent étudier à l'étranger, l’allemand, le français et l'anglais; .... 
un autre crédit de 4000 couronnes est alloué à ceux qui veulent 
faire des voyages d’études, ...La Finlande donne tous les ans sept 
bourses, une de mille marks et six de 750 marks pour l'étude des 
langues étrangères, russe, français, allemand; elle accorde aussi deux 
bourses de 3000 marks chacune aux professeurs, hommes ou fem- 
mes, qui désirent faire un voyage pédagogique de six mois ...La 
Hongrie, la Russie, le Japon, etc., donnent également des bourses 
de voyage: en 1899 le Japon a envoyé 58 jeunes gens et sept pro- 
fesseurs ...étudier en Europe et en Amérique. En 1900, la Russie a 
envoyé plusieurs centaines d’instituteurs et de professeurs à l’expo- 
sition internationale de Paris. Mais, dans plusieurs Etats, continue M. 
Dugard, aucun crédit n’est affecté aux voyages du personnel ensei- 
gnant. En un pays voisin de la France, on nous signale comme 
« exceptionnelles » deux allocations données, l’une à un professeur 
d'allemand pour suivre les cours de vacances de l’Université d’Iéna, 
et l’autre à un professeur de latin pour étudier à Rome. Sans aller 
jusqu’ à dire, avec les pessimistes, que pour la majorité des admi- 
nistrateurs le professeur idéal est celui qui, enfermé dans sa classe, 
ne sait rien de la société moderne et des mouvements qui la transfor- 


() Dugard: Op. cit.- pag. 126-27. 
(2) Ces notices, je le repète, se rapportent à une période antérieure à 19083. 
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ment, il faut bien reconnaître que tous n’ont pas le souci de faci- 
liter aux éducateurs les moyens d’élagir leur horizon et de connaître 
le monde vivant auquel ils doivent préparer la jeunesse (*) ». 

Chez nous, à ce qu’il paraît, on ne s’est jamais préoccupé de 
savoir si les professeurs de langues étrangères, qui se sont pré- 
sentés aux examens de diplôme et aux concours, sont allés quelque- 
fois respirer l’air au delà des frontières (°). 

Cependant, malgré tout cela, on a raison d’avoir confiance en 
l'avenir: l’école, telle que la pensée moderne l’a conçue, est née 
d'hier. Il paraît que l’on commence à comprendre, surtout en cer- 
tains milieux, quelle est sa véritable fonction éducative, et c’est là 
un détail d’une valeur inestimable: on l’a toujours considérée sous 
un faux jour, parce que la force d’habitudes séculaires n’a permis 
à laïvérité de se manifester qu'avec une extrême lenteur. 

“En Angleterre, malgré quelques efforts isolés, ....ce n’est 
qu’ après la publication du Rapport de la Tauton Commission (1867), 


où la pauvreté de la préparation des maîtres des High Schools 


était mise en lumière, qu'un certain intérêt s’éveilla pour la question. 
Mais les réformes ne furent pas vivement poussées. « Jusqu'au 
dernier quart de ce Siècle, écrit M. Balfour, le royaume n’a pris que 
peu ou point de mesures spéciales pour la préparation des profes- 
seurs de l’enseignement secondaire, et actuellement même sa nécessité 
n’est pas encore entièrement reconnue »,. Ce n’est que depuis 1879 
que les Universités de Cambridge, de Glascow (1894), d'Oxford 
(1896) et de Dublin (1898) ont ouvert des cours et établit des 
examens de science de l’éducation. 

L'école, née dans les cloîtres, recrutait son personnel parmi les 
ecclésiastiques. Après la Renaissance et la Réforme, dans les pays 
catholiques et protestants les prêtres et les pasteurs ne cessèrent 
d’être les maîtres de la jeunesse. Ailleurs on enseignait avec des 
titres sans valeur et même sans aucun titre. 


() Dugard: Op. cit. pag. 130 et suiv. - 

(2) En France i! existe une disposition en vertu de laquelle les candidats à la licence de lan- 
gues vivantes sont obligés de séjourner un an à l'étranger; les boursiers de licence reçoivent cette 
année-là une indemnité double. - 

Le nouveau régime des licences de langues vivantes prévoit même, comme sanction de ce 
séjour, un examen spécial appelé le certificat d’études pratiques et comprenant des épreuves écrites 
et orales concernant la civilisation contemporaine des pays où se parle la langue étrangère*que le 
futur professeur doit enseigner. 
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Quelques préoccupations au sujet de la formation des maîtres 
commença à se faire sentir au XVII siècle. - « Ce ne fut qu’au 
XVIIF siècle... que la question du personnel enseignant se présenta 
d'une manière catégorique » éveillée « par l’évolution des besoins 
individuels et sociaux ...On se demanda si lhabitude de tout con- 
sidérer au point de vue ecclésiastique était compatible avec le devoir 
d'élever la jeunesse pour la vie (‘) ». En France après la suppression 
de l’ordre des Jésuites, on demanda « l’exclusion ... des ordres 
religieux, et peut-être même des congrégations particulières de tout 
enseignement public ». 

La Prusse suivit immédiatement l’exemple de la France et le 
mouvement se communiqua aux autres pays dans le but de laïciser 
l’enseignement public. 

Mais un changement de principes ne peut pas d'un seul coup 
créer les individus pour leur donner l'essor voulu. - Le laïque aux 
prises avec le latin, n’était pourtant pas un éducateur; il fallait 
l’initier à la science de l’éducation. Et c’est à travers tout le XIX° 
siècle qu’on assiste à la fondation de chaïres, d’Ecoles, d’Instituts, 
en Prusse, en Russie, en Hongrie, en Finlande, aux Etats Unis, 
en Angleterre, où les études pédagogiques prenaient un essor nou- 
veau. 

« Et non seulement l’éducation professionnelle des maîtres » écrit 
M. Dugard «est chose encore trop récente pour être aussi déve- 
loppée qu’il conviendrait, mais dès qu’on a commencé à en sentir 
le besoin, tous les esprits se sont tournés vers l’AHemagne, qui, la 
première, l'avait organisée. » -... Cependant, « il faut bien reconnaître 
que, séparée des Universités où s’élaborent les sciences philoso- 
phiques et sociales, la pédagogie tend à se fixer en un système où 
les propositions déduites des g rands éducateurs, et surtout de 
Herbart, prennent la valeur d’un dogme. Ainsi comprise, ajoute 
l’auteur «la pédagogie peut fournir des indications utiles quant 
aux meilleures méthodes, mais elle aboutit souvent à une réglemen- 
tation minutieuse, funeste à l'esprit d’initiative, et aide médiocre- 
ment les professeurs à élever la jeunesse pour les tâches qui l’atten- 
dent (?) ». 


(1) Dugard - Op. cit., pag. 142. 
(2 » DS » 147-48. 














D’après ce que nous avons reporté ici on peut supposer que 
_ la plupart des pays ont fait de leur mieux pour améliorer la pré- 
paration pédagogique de leurs professeurs, suivant l'esprit du siècle. - 
Le mouvement commencé en Norvège en 1881, a repris dans la suite 
et en Espagne aussi non sans difficultés. - En 1900, en Italie, le 
professeur Pietro Romano constatait « que la majeure partie des 
professeurs de l’enseignement secondaire ignorent tout de la péda- 
gogie ». M. Dugard fait ici allusion aux plaintes assez vives du : 
professeur P. Romano dans son Programma di un insegnamento 

pedagogico Superiore (Torino 1900) contre l” « empirisme lamenta- 
ble » et le manque de lumières nécessaires dans la science de l’é- 
ducation. - La question a été reprise en maïn au Japon et aussi 
aux Etats - Unis où l’on a demandé « que le certificat d’aptitude 
au professorat ne fût délivré que temporairement et n’acquît une va- 
leur définitive que lorsque le candidat aurait enseigné pendant trois 
années, au moins, et donné des preuves réelles de ses aptitudes 
pédagogiques (‘)». En Angleterre où l’on se plaignait aussi vive- 
ment à ce sujet, puisque la préparation des professeurs était « pres- 
que entièrement livrée à l’anarchie», «en 1900 le Training of 
Teachers Joint Committee a décidé que,... à partir du 1°” avril 
1905, aucun maître ne pourrait faire partie du corps enseignant des 
_ écoles secondaires s’il ne pouvait justifier d’une solide culture pro- 
fessionnelle ». Parmi les conditions d’inscription le Comité prescrit 
qu’on ait « pendant deux années exercé « d’une manière effective » 
les fonctions de professeurs dans une école spécialement approuvée ».- 
En Belgique et en Danemark on travaillait dans le même but: ici 
on a réclamé de véritables études pédagogiques appliquées à la pra- 
tique, puisque «les leçons que les candidats doivent faire dans 
un lycée et les cours de pédagogie. .. ne sont guère exigés « que 
sur le papier ». « C’est, disent-ils (les Danois), laisser presque carte 
blanche à l’inexpérience, avec tous les tâtonnements et bévues or- 
dinaires (?) ».- Il en a été de même en Suède et en Russie et l’AI- 
lemagne elle-même par la bouche du professeur Rein faisait con- 
naître en 1900 qu’ « une seule branche de connaissances a été négligée 
et attend encore qu’on s’en préoccupe, à savoir l’éducation »... Le 
professeur Rein lui-même disait que « quand la pratique et la théorie 


() Op. cit. - p. 154. 
(2) Dugard - Op. cit., pag. 157, 
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ne se pénètrent pas l’une l’autre, la science de l'éducation ne peut M 


être vivante ». | 


« La science de l’éducation, ajoute M. Dugard, est, au même 


titre que les études générales et spéciales, une partie essentielle de 
la préparation des professeurs, et l’on conçoit qu'après l'avoir né- 
gligée, beaucoup de pays se tournent vers elle pour élucider le 
problème de l’enseignement secondaire et en découvrir la solution (!) ». 


Il paraît que dans les pays de langue latine on a eu et on a 
encore beaucoup de peine à tourner l’école vers l’orientation nou- 
velle, en opposition à des principes séculaires. En France dès l’an- 
née 1770 « on demanda que l’étude de la pédagogie fût imposée 
aux futurs professeurs “et qu’on leur donnât des leçons expresses 
et suivies de cet art si nécessaire aux maîtres de la jeunesse »,, et 
à la fin du XIX° siècle on doit reconnaître que «la préparation pé- 
dagogique ne consiste... qu’ en leçons faites aux condisciples et 
un stage de quelques jours dans les Iycées, avant les vacances 
de Pâques.» - Une foule d'ordonnances et de règlements se succé- 
dèrent pendant toute la première moitié du XIX® siècle, se proposant 
tous d’élever la jeunesse à la vie; mais tout reste lettre morte. 
Aussi l’école, « à partir de 1857.... se tourna du côté des hautes 
études .... et devint de plus en plus une pépinière de savants ». 
- « Les réformes le plus judicieuses ont été proposées, et même ac- 
ceptées en principe. Mais, observe M. Dugard, lorsqu'il s’agit de 
déterminer “ quelles mesuses pourraient être prises pour mieux 
assurer la préparation des professeurs au point de vue profession- 
nel ,,...l’entente est loin d’être aussi complète ». 

Et il paraît qu’en France, il y a à peine une vingtaine d'années 
(les choses ne doivent pas avoir changé depuis lors) deux courants 
opposés étaient de front: les uns ne voyaient pas la nécessité de 
soigner d’une façon spéciale la préparation professionnelle; les au- 
tres, en vue des résultats qu’on avait obtenus, souhaitaient de don- 
ner à la culture professionnelle des maîtres une portée et une éten- 
due plus considérable. - Je crois que l’opinion d’un ancien ministre 
de l’Instruction publique, rapportée par M. Dugard, est dans le vrai: 
« L'erreur commise, dit-il, a été de confondre ...les nécessités de 


() Dugard - Op. cit. - pag. 160. 
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l’enseignement supérieur et celles de l’enseignement secondaire. Le 
premier n'a d’autres limites que celles de la science humaine; on 
n'y saurait jamais trop exiger l'étendue des connaissances, la pré- 
cision de l’érudition, la profondeur des recherches. Tout autre est le 
caractère de l’enseignement secondaire qui, visant un but limité, la 
formation de l’esprit de la moyenne de chaque génération, veut moins 
d'appareil savant et plus de préoccupations purement éducatrices … 
L’agrégation ... devrait être non un grade des études supérieures, 
mais un certificat d'aptitude à l’enseignement secondaire (!) ». 

Je me limiterai à reporter ici quelques-uns seulement des avis 
nombreux que M. Dugard cite, provenant de l’autorité incontestable 
de personnages expérimentés. - « On nous a jetés brusquement, dit 
l’un d'eux, dans le torrent de l’enseignement en nous laissant nous 
débrouiller. Ceux qui avaient eu de bons exemples s’en sont tirés 
comme ils ont pu, d’autres médiocrement, d’autres pas du tout. Le 
tout au grand dommage et de nos élèves et de nous-mêmes (*) ». 

« On ne s’improvise pas éducateur, dit un autre. Actuellement 
nous ne sommes que des éducateurs improvisés ». « À notre époque, 
écrivait M. Fouillé en 1891, le professeur est un homme instruit, 
un savant, un lettré, qui vient enseigner ce qu’il connaît sans se 
préoccuper de ses voisins, tirant tout à lui le plus possible ... On 
peut bien supposer en outre avec M. Marion que la moitié de ces 
maîtres sont de médiocres éducateurs: ce serait miracle qu’il en 
fût autrement quand les choses de l’éducation si délicates sont les 


seules qu’on ne leur demande pas de savoir ». 


Ces plaintes qui datent de plus de vingt ans et qui ont trait à 
une grave lacune dans la formation des professeurs de l’enseigne- 
ment secondaire suffisent à nous donner une idée claire de ce qui 
se passait là-bas à ce propos. Et d’autre part, le soin que nous 
avons eu de signaler ces passages fort intéressants de l'ouvrage de 
M. Dugard, est justifié par la conviction que ces passages mêmes 
vieux de plusieurs années, peuvent opportunément être pris en con-. 
sidération aujourd’hui chez nous pour le caractère d'actualité que 
souvent ils revêtent. 

En 1900 même « le Congrès international de l’enseignement 
secondaire, d'accord avec celui de l’enseignement supérieur, ....a 


() Op. cit. - pag. 187-88. 
(D) » » » 189, 


déclaré nécessaire que na Matte où l'enseignement se l 
. une éducation pédagogique ». LL 
: Mais, si la plupart sont d’accord, ajoute M. Dusare à sur r la n 
ae beetle d’une culture professionnelle des maîtres de l’ enseigneme 
cu secondaire, des difficultés se dressent dans l'application. - D’a 
su cuns mettent au-dessus de la pédagogie les études philosophiques; de 7e 
d’autres insistent sur la nécessité des cours de pédagogie, de la nes 
Pb ientation, de temps à autre, d’une école voisine pour leurs es-. 
_ sais d'application, du stage d’un ou de deux ans dans un lycée, 
| puisque « c’est l'épreuve qui permet le mieux » .... ou « pre que 
. seule qui permette de juger des aptitudes du maître (1) ». LT 
à à D’après la dernière citation qui suit nous pouvons avoir une si 
idée du point où on en était en France au sujet de la préparation nur 
_ professionnelle des maîtres de l’enseignement secondaire au moment … 
où M. Dugard faisait paraître son ouvrage (1903): «... déjà parmi 
ceux qui désirent voir organiser la culture professionnelle des maî-. 
tres, la majorité semble d'accord pour demander que la préparation 
F ait un caractère à la fois philosophique et pédagogique et soit accom= 
_pagnée d’un stage dans les lycées (*) ». - Il paraît aussi que l’on pût … 
dès lors espérer un accord entre les partisans d’une réforme et ceux É 
du statu quo. Ur 
Je me permettrai une dernière observation: jusqu’en 1920 on a : 
ue chez nous les professeurs de français soit parmi les candi- 
dafs provenants des études classiques, soit parmi ceux qui avaient | 
_ suivi les études techniques ou qui sortaient de l Ecole normale: les 
_ candidats de ces deux dernières catégories ignorent tout à fait 162 ; 
latin. Or, en principe, je suis d’avis que l’on a fait fausse route. de 
“On s’est donné l'illusion qu’on puisse enseigner avec la compétence à 
voulue une langue sans en connaître l’origine. 1 
L’attrait que l’on peut éprouver pour la beauté et les qualités | 
de vie et de souplesse de la fille, ne doit pas détourner en principe, 
de la connaissance de la mère, matrone austère et rigide aux for- 
es mes statuaires. Je pense qu’un professeur de français a tout avan-. 
 tage à connaître le latin, dont l’étude doit être considerée comme. 
. un moyen et non pas comme une fin. Mais je m’empresse do ! 
que sa culture par là solide et sérieuse ne doit en rien porter at-. 


À () Dugard: Op. cit. - pag. 197. 
.. () Op. cit.- pag. 201. 








teinte au système moderne d'enseignement des langues vivantes. La 
culture classique sera, pour le maître qui enseigne suivant la mé- 
thode directe, d’un grand secours et pourra suggérer à son esprit 
les meilleures directives pour faire connaître et apprécier les beautés 
de la langue qu’il enseigne. Mais, si imbu qu’il soit de latin, il doit 
pourtant se conformer dans sa méthode aux principes que nous avons 
exposés au cours de cet ouvrage, principes qui recevront des lu- 
mières de la culture générale du maître. Et il est nécessaire d’agir 
en temps opportun et fortement sur les nouveaux professeurs afin 
qu'ils soient prévenus que la méthode du vieil enseignement clas- 
sique n’est pas utilisable dans un milieu à direction essentiellement 
pratique, bien que la connaissance du latin soit incontestablement 
un appui solide et un guide inestimable au point de vue personnel, 
ainsi que nous l'avons déclaré ci-dessus. 
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De la surcharge des programmes 


La question de la surcharge des programmes d’enseignement, 
vieille de plusieurs siècles, s’agite aujourd’hui plus vivement que 
dans le passé: les préoccupations augmentent à mesure que le pro- 
grès des sciences fournit aux études un matériel nouveau. Les dé- 
couvertes faites depuis un certain nombre d'années ont renouvelé 
la vie des peuples et ouvert la voie à des perspectives entièrement 
nouvelles. 

On sait combien limité était le nombre des matières d’ensei- 
gnement au moyen âge, et quel rôle y jouait alors le latin: celui-ci 
devait fléchir peu à peu sous le flot envahissant des idées nouvelles 
qu’apportaient les connaissances positives (°). 

Rollin, tout en constatant le premier l’étendue considérable que 
prenaient les programmes scolaires, en acceptait toutefois le déve- 
loppement « comme une conséquence inévitable et raisonnable de 
l’avancement des sciences » et Diderot et Condorcet proposeront 
plus tard l’abolition du latin. La dispute sur les études classiques 
et les études modernes se traîna pendant tout le XVIII et le XIX° 
siècles: vers 1850 il n’était plus permis d’ignorer les langues étran- 
cères., - On connaît la querelle des anciens et des modernes et le 
débat qui éclata en France à la Chambre des Députés pendant la 
séance du 14 mars 1837 entre Arago et Lamartine. 

On voulait sauver la culture classique et d’autre part façonner 
l’enseignement suivant les exigences modernes. Ne pouvant mécon- 


() Pour bien connaître la question des programmes en France dans la passé, voir l’étude 
détaillée qu’en fait M. Oct. Gréard dans son ouvrage Education et instruction - Enseignement 
secondaire - Il Volume - Librairie Hachette et C. - Paris, 1912, ouvrage que je suis pas à pas ici, 
Surtout dans se données historiques, à cause de l’importance du sujet en question. 
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naître l’importance d’une branche aussi bien que de l’autre, on dut 


convenir que la conciliation qu'on avait tentée n’aboutissait même 
pas à diminuer le surmenage de la jeunesse. Aussi à un moment 
donné pensa-t-on à créer l’enseignement spécial et la bifurcation. 

Cependant on commence à se persuader que l’enseignement 
classique, ancienne manière, ne repond plus aux besoins sociaux, 
et que le jeune homme, quittant les bancs de l’enseignement secon- 
daire, a besoin d'entrer tout de suite dans la lutte pour la vie 
« pourvu des connaissances qui lui permettent d’y frayer immédia- 
tement sa route ». 

En eftet la majeure partie des familles appartenant à notre dé- 
mocratie s’orientent aujourd’hui, et depuis quelque temps, vers des 
idées d’un utilitarisme immédiat. À quoi bon, disent-elles, tant de 
grec et de latin, si plus tard nos enfants n’ont à tirer aucun profit 
de ces études ? Etant donné leur situation économique et le désir 
que leurs enfants parviennent le plus tôt à gagner leur vie, elles 
réclament pour eux une bonne culture générale de l'esprit, qu’ils 
soient instruits et bien élevés, car, au fond, on peut être également 
homme distingué sans être obligatoirement pour cela farci de grec 
et de latin. | 

Ces idées nouvelles sont, à notre avis, un écho de l’évolution 
politique et sociale des vingt dernières années au cours desquelles 
les classes moyennes, mues par des conceptions égalitaires, se sont 
crues en droit de prétendre aux bénéfices réels économiques et 
intellectuels que l'instruction pouvait donner. - Nous ne pouvons 
d’ailleurs nous empêcher de faire une remarque à ceux qui pensent 
ainsi: on n'apprend pas le latin, pour le latin, mais pour le profit 
que donne cette discipline, et pour les habitudes d’esprit qu’elle 
impose. On n’apprend pas davantage non plus les mathématiques 
pour les mathématiques elles-mêmes. | 

Nous ferons observer ici que l'Italie est un pays essentielle- 
ment agricole, où l’industrie tend de son côté à acquérir un déve- 
loppement sans cesse croissant. D’autre part, bon nombre de familles 
tournent de préférence leurs aspirations vers les fonctions publiques. 
Aussi, en considération de la double tendance du peuple italien 
qui s'oriente vers ces deux pôles: la vie agricole et industrielle 
laquelle aboutit aux études pratiques, et la vie intellectuelle qui 
aboutit aux professions libérales, je pense qu’il faut donner 
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aux établissements d'instruction une distribution capable de pro- 
curer à ces deux tendances le champ particulier où elles pour- 
ront naturellement se satisfaire, en créant dans les divers centres 
du territoire, le genre d’établissement qui répondra le mieux aux 
caractéristiques ethniques réelles du noyau d’individus installés 
sur ce territoire. | 

Cependant les sciences ne cessant de progresser ainsi que les 
langues vivantes dans leur marche à travers les programmes d’en- 
seignement, tout en reconnaissant la nécessité «de développer les 
facultés de volonté et d'action plutôt que d’affiner l'intelligence » on 
a fini par déclarer que, vu l’amas toujours croissant des connais- 
sances scientifiques, «il n’est pas possible de toujours ajouter sans 
retrancher jamais». En effet, «le domaine des études» écrit M: 
Gréard «doit-il s'étendre indéfiniment au fur et à mesure que s’ac- 
croîtra le trésor du savoir humain? Où sera la règle? Cette règle 
sera-t-elle uniformément la même pour tous ? Et sur quels principes 
doit-elle se fonder ? (*) ». | 

Déjà “ dès 1837 M. de la Sade, heureux d’ailleurs de constater 
la part qu’on était disposé à faire aux langues modernes, ajoutait: 
«Il faut seulement prendre garde qu'en voulant trop étendre le 
cercle des objets de l’instruction, on ne finisse par rien appren- 
dre (?)»,,. - Les mêmes craintes étaient exprimées par M. Thiers 
dans son rapport sur le projet de loi de 1844: «Nous avons con- 
sulté les plus savants professeurs, écrivait-il, et ils disent tous 
qu'aujourd'hui on veut faire entrer trop de connaissances à la fois 
dans la tête des enfants. Leur esprit plie évidemment sous le faix: 
ils n’apprennent pas bien ou il oublient (?) ». - 

Les inquiétudes augmentèrent encore à ce sujet, puisque Ja 
première préoccupation du ministère républicain de 1848 fut de 
nommer une commission chargée. « d'examiner les effets produits 
sur la santé des élèves par suite de la proportion numérique ob- 
servée dans les Lycées et les Collèges entre les heures données à 
l'étude et celles qui étaient employées au sommeil, à la récréation, 
à la gymnastique, à la promenade (*)». 


() Op. cit. - pag. 90. - 
(2?) Gréard - Op. cit., pag. 74. - 
(2) » » » 75. - 
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Considérant que chaque élève a ses dispositions naturelles et 
ses aptitudes à lui, il est bon de ne pas le forcer à suivre certaines 
disciplines pour lesquelles il n’a aucun penchant ou qui ne lui seront 
pas strictement indispensables dans sa carrière: de là l'opportunité 
d'opter entre les humanités et les sciences non seulement, mais 
aussi de rendre certaines matières facultatives. 

« La variété des matières de l’enseignement» écrit M. Gréard 
« n’est pas seulement une conséquence nécessaire de !’ extension 
des connaissances; appliquée dans les limites d’une saine hygiène 
intellectuelle, elle est, pour les facultés de l’enfant, un moyen de 
réparation, ... la monotonie des leçons hébète l’esprit. - Mais autant 
la diversité de l’enseignement, prudemment mesurée, peut être utile 
pour assouplir l'intelligence, autant elle deviendrait dangereuse, Si 
elle avait pour effet d’en disperser les forces ... L'enfant ne redoute 
pas l’activité, qui, en l’exerçant, le satisfait. Ce qui le fatigue, c’est 
moins l'effort raisonnablement prolongé que l'effort incessamment 
transformé ».- On a dit que «la diffusion de l’enseignement fait de 
lécolier un vagabond ». - 


La spécialisation était reconnue par la pédagogie allemande 
comme une cause de la surcharge des programmes. Les disciples 
de Herbart, écrit M. Gréard, proposèrent de prendre une discipline 
comme centre de l’enseignement : la géographie, qui par son étendue 
contient le monde entier. «Ce n’est, au fond, que Fapplication du 
Système de Jacobot. Quelques lignes du Télémaque lui avaient suffi 
pour... en tirer ce principe d’une pédagogie transcendante: « Sa- 
Chez bien une chose et apportez-y tout le reste: es sciences ne 
diffèrent que par l’objet particulier dont elles s'occupent: tout est 
dans tout (*) ». 

Si dans les classes supérieures la spécialité peut augmenter 
sans préjudice, le profit de l’enseignement, la bonté du principe de 
l'unité de direction porte cependant à grouper les programmes des 
diverses classes pour en faire un ensemble coordonné. Nous reve- 
nons par là à l'esprit de l’entente entre les professeurs pos cha- 
cune de leurs spécialités. 


(:) Gréard - Op. cit., p. 146-47. 





En effet, s’il convient que le gouvernement de son côté pense 


à la limitation de l'étendue des programmes, à la suppression ou” 


à la réduction d'horaires pour certaines disciplines et à une meil- 
leure distribution par classes de celles qui sont actuellement ad- 
mises, les professeurs de leur part ne devraient pas envisager la 
matière qu’ils enseignent comme une spécialité à soi, une unité 
séparée, isolée, sans rapport avec les autres disciplines. Sile mor- 
cellement des programmes est subordonné à l'utilité que les élèves 
tireront de chaque matière, le bénéfice de l’éducation utilitaire est 
perdu. - Il n’y a pas une matière qui puisse être considérée à part: 
chacune a des rapports d’affinité avec une autre ou plusieurs autres: 
il faut les rapprocher, les harmoniser. Cela facilite la tâche de l’é- 
lève et allège la surcharge des programmes. 

Chaque programme établi par des spécialistes, est complet pour 
sa spécialité. Le professeur n’est pas disposé à tolérer la suppression 
de quelques-unes de ses parties, il les juge toutes également né- 
cessaires, et les élèves conduits par des maîtres qui prétendent 
tous se régler de la sorte, devraient tout retenir. Il faut, au con- 
traire, réduire, restreindre, simplifier. Si le maître enseigne tout, 
l’élève ne peut pas tout apprendre. Le pouvoir de retenir a ses 
limites. «La sobriété, la mesure, le choix dans l’enseignement ... 
est une nécessité de bon sens. Le maître, le vrai maître, se fait 
connaître moins encore peut-être à ce qu'il dit qu'à ce qu'il ne dit 
pas. Ce qu'il ne dit pas, c’est la part de l'avenir, la part de cette 
seconde éducation dont nous ne faisons pas assez de cas (‘)». 

Quel que soit le contenu du programme, c’est au maître de se 
borner, de mettre l’élève en possession de sa science sans l’acca- 
bler. - N'oubliez pas, encore une fois, que le grand effort de l'élève 
se fait dans la classe où il ne doit pas rester inactif. 

Il est irrationnel de le charger d'exercices et de leçons à ap- 
prendre par cœur chez lui; chez lui il faut qu’il fasse surtout œuvre 
de revision et d'achèvement. Les exercices oraux à l’école l’obligent 


à être toujours en présence de lui-même, à donner de l’agilité à son. 


esprit et de l’aisance à sa parole. Ce doit être un travail intensif, 
et le professeur, renonçant à se mettre toujours en scène par ses 


() Gréard - Op. cit., pag. 158 
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“ | leçons ex cathedra, en profitera pour tirer le plus possible de l'élève | 


dans la classe. 


Chaque professeur, se conformant aux exigences de la dE 
pline de son collègue, émoussant de son côte les aspérités, contri- 


buerait à former des diverses disciplines un ensemble souple, compact, 
ordonné, que l'élève embrasserait et assimilerait facilement. 


Ajoutons ici une pensée de M. Léon Bourgeois au sujet des 
spécialités: «Le professeur d’enseignement secondaire, écrit-il, ne 
_ doit pas être un spécialisé; dès le jour où il s’est tout à fait spé-. 


cialisé, il perd de vue l’objet de l’enseignement secondaire, qui est 
la préparation générale de l’esprit de l'enfant ». - 


Une pensée qui a toujours hanté mon esprit, au moins depuis 
que je fréquentais le lycée, est celle de la nécessité pour l'élève, 
désireux de retenir pour apprendre et de voir sa tâche facilitée, de 


ne jamais quitter le système que j'appelle le groupement: groupe- 


ment de plusieurs idées autour d’une idée principale, dans un do- 
maine dont les limites seraient marquées par l’idée centrale. Ainsi 
étudiant un fait quelconque de n’ importe quelle discipline, je tâchais 
de coordonner et d’harmoniser autour de lui les faits et les détails 
qui pouvaient s’y relier, les embrassant d’un coup d'œil large et 
aussi étendu que possible. Groupement de connaissances d’une même 
matière, mais groupement aussi de connaissances d’une matière 
ayant des affinités avec une autre. Je sentais en moi le besoin de 
faire ce que l’école ne faisait pas. 

Il y a là le fond du système discipliné, «objectif» et non «livres- 
que,» développé par le Scandinave Holten Lützhœæît dans ses « Princi- 
pes généraux de l’enseignement, parus dans une Revue scandinave de 
Janvier 1920, et auxquels la « Revue pédagogique » de Février 1921 
fait allusion dans un de ses comptes rendus sous la rubrique: « A 
travers les périodiques étrangers». L’écrivain attache une grande 
importance à la concentration dans l’enseignement. 

« D'abord» lit-on dans le compte rendu «concentration dans 
chaque matière particulière: que le maître connaisse exactement le 
but qu’il veut atteindre et donc y tende sans cesse par une coor- 


dination méthodique et précise de tous les détails. Puis, concentration 
des différentes matières: il doit y avoir entente entre les divers pro-: 
… fesseurs. Rien n’est mauvais comme de laisser l’enfant tirailler par 
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celui-ci dans une direction, par celui-là dans une autre. Aussi, l'école 
où les élèves ont affaire à de multiples professeurs a-t-elle, au point 
de vue éducatif, moins d’influence que celle où chacun d'eux n’a 
qu'un maître, son maître-surtout si celui-ci est une personnalité ». 
On rentre en somme dans la question du morcellement que nous 
avons blâmé tout à l’heure. 


Le morcellement dans l’éducation a donné naissance à une mé- 
thode américaine appelée «la méthode des centres d'intérêts qui a 
été signalée pour la première fois... en 1908, par M. Omer Buyse 
dans ses Méthodes américaines d'éducation générale et technique (*}>.- 
M. Roger Cousinet dans la « Revue pédagogique » de septembre 1920, 
par quelques traits généraux en fait un exposé très clair, la met- 
tant ensuite en rapport avec un Système antérieur, celui du pédagogue 
américain John Dewey expérimenté par lui-même il y a plus de 
vingt ans. 

Ces systèmes nous intéressent d'autant plus qu’ils trouvent 
leur application dans n’importe quelle discipline, soit pour ce qui 
est de la partie orale, soit pour la composition. - Ces méthodes sont 
appuyées sur l’individualité consciente de l’enfant, dont le côté sub- 
jectif joue un grand rôle. 

«Dans beaucoup d'écoles américaines, écrit M. Buyse, à l’exem- 
ble de New-York, le dessin et les travaux manuels des cours pri- 
maires gravitent autour de certaines idées fondamentales appelées 
des «centres d'intérêts » qui se trouvent dans le rayon d'observation 
des enfants. Ces centres sont: 1° la maison, occupations, devoirs, 
plaisirs de famille; 2° la vie de la communauté, moyens de trans- 
port, occupations des habitants, amusements; 3° la vie scolaire; 
4° la langue maternelle; 5° les vacances; 6° l’étude de la nature. 
Suivant un procédé constant, la discussion entre les professeurs et 
les élèves fait surgir de ces «centres d'intérêts» les sujets à traiter; 
l'enfant s’y applique avec ardeur: son imagination y attache des 
sentiments et des souvenirs; il y poursuit la réalisation tangible 
d’une pensée personnelle (°)». 

Je suis heureux d’ailleurs de pouvoir avouer sans jactance que 
l’originalité de ce système ne m’a point frappé. - Ç’a été un besoin 


() «Revue pédagogique» - Septembre, 1920, pag. 164. 
() » » » » »  164-65. 


pour moi, dès que j'ai pu ébaucher la méthode directe pour l’en- 
seignement du français, de traiter avec mes élèves, au cours des 
leçons de choses, des sujets se trouvant «dans le rayon» de leurs 
observations. Non seulement parlant, par exemple, de la maison 
avec les plus petits, je les entretenais, à ce propos, sur tout ce 
qui pouvait les intéresser, mais discutant avec ceux de la 3° classe, 
j'associais des groupes d’idées autour d’un centre. Ainsi le sujet de 
la leçon était un jour /a montre. J'ai mis entre les mains d’un élève 
un réveil. Après quelques mots sur la forme, la grandeur, la cou- 
leur, l'usage, etc. de cet objet, j’ai questionné l’élève au sujet de 
l'intérêt qu’il pouvait prendre à cette machine que finalement je me 
Suis mis à considérer avec des notions générales, sans me péoc- 
cuper des détails, au point de vue géographique, voire astronomique, 
historique, mathématique, physique, ayant soin que la pensée per- 
sonnelle de l'élève fût toujours présente et active. 

« L'avantage de la méthode Buyse, ajoute M. Cousinet, il faut 
le reconnaître, est de n’être pas trop infidèle à son nom; elle rend 
Penseignement plus intéressant, elle fixe les connaissances d’une 
façon plus intelligente, puisqu'elle les fait revoir aux enfants, non 
par la simple répétition, mais dans un autre groupement et avec un 
autre « visage». Mais M. Cousinet trouve que «ces centres d’in- 
térêts sont souvent choisis d’une façon arbitraire, et se suivent... 
rarement d'après la succession des intérêts des enfants, et presque 
toujours selon la volonté du maître. En outre... ce lien établi entre 
les divers enseignements est extérieur et non, comme il faudrait, 
intérieur ». - M. Cousinet, critiquant la façon de conduire les exer- 
cices dans ces enseignements, observe que « chaque leçon... reste 
ce qu’elle est, continue d’être isolée, malgré la parenté du sujet 
avec telle autre leçon. C’est par le dedans qu’il faut essayer de 
les unir». 

Le pédagogue américain John Dewey a fait des tentatives en 
ce sens en 1897. - Suivant l’exposé de M. Cousinet, pour Dewey, 
par exemple, la lecture, l’écriture, le calcul à l’école primaire «sont 
donnés pour eux-mêmes, en dehors de tout lien avec les autres 
disciplines ». Apprendre à lire, à écrire et à compter, pour savoir 
lire, écrire et compter...«<est contraire au rôle que jouent ces ma- 
tières dans la vie de l’adulte et aussi bien dans la vie de-l’enfant 
en dehors de l’école». Ce ne sont là que «des instruments »..: 
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«Il y a donc sur ce point contradiction entre l’école et la vie»; 
assertion incontestable sur laquelle nous avons bâti un des sujets 
principaux de cet ouvrage. De ce que l’enseignement doit être con- 
duit d’une manière vivante, Dewey observe qu’ «il y a la plus 
orande différence du monde entre avoir quelque chose à dire et 
avoir à dire quelque chose. L'enfant qui possède une variété de 
matériaux et de faits, a besoin d’en parler, et son langage devient 
plus correct et plus riche, parce qu’il est contrôlé et nourri par 
des réalités ». 

« L'enseignement essentiel de l’école» poursuit M. Cousinet 
« consistera donc en un système d'expériences réelles, de travaux, 
organisés de telle façon que les enfants sentent le besoin d'acquérir 
comme accessoires indispensables de ces travaux, les connaissances 
formelles ». - 

Dewey et Buyse ont appliqué leur méthode à l’école élémen- 
taire, mais nous pourrons en profiter pour en faire des applications 
analogues. Seulement il ne faut pas oublier le côté utilitaire de la 
méthode, puisque l'enfant doit pouvoir se servir des moyens que 
nous lui présentons, et s’intéresser à l’éducation « comme il s’in- 
téresse naturellement, sans qu'on aït besoin de faire pression sur 
lui d'aucune manière, à tout ce qui satisfait un de ses besoins 
spirituels, à tout ce dont il aperçoit l'utilité ». 

M. Cousinet, ne croyant pas indispensable adopter dans son 
ensemble la méthode Dewey, estime nécessaire « d’en adopter le 
principe » (qui est aussi le nôtre, comme nous avons vu) voire « de 
placer au centre de l’enseignement un travail, travail réellement fait 
par les élèves, et servant de noyau à l’enseignement tout entier »; 
travail fondé sur ce principe que, ayant à faire avec des enfants, 
« ce sont les choses et non les formules » qui seront la matière de 
cet enseignement. Ce qui fait l’intérêt de l'enfant pendant sa vie en 
dehors de l’école est l’observation et l’action. Du reste, pourquoi 
l’école ne serait-elle pas pour l’enfant une continuation de la vie 
qu’il mène au dehors? A lieu de la lui présenter comme un en- 
droit spécial, tout à fait nouveau, et la lui faire sentir à travers Ja 
rigidité de la discipline, à travers la contrainte et le sacrifice, ne 
serait-il pas mieux, sans le prévenir, de [’y préparer à son insu, 
et quand il y serait entré, d'émousser la différence réelle du passage 


h] 


à la vie nouvelle, de le mettre à même d’observer et d’agir, de lui 
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… offrir les connaissances (bien ordonnées et harmonisées) tout naturel 
_ lement, comme si tout cela n’était que la continuation, 
_ plus élevé, de sa vie domestique ? 


| 


à un degré TE 


Il est juste que la science, comme la conçoit pour /l’ enfant me He 


4 pensée de M. Cousinet, c’est-à-dire comme « observation et tran- “ 

 sformation de choses » doive devenir «le centre de la vie scolaire, 
_ parce qu’elle est le domaine propre de l’enfant. C’est autour d'elle 

que les autres enseignements s’organiseront... Il ne doit plus y avoir … 


de leçon de sciences. Tout exercice de sciences doit être une action, 


ou... une expérience. Cela suppose l'abandon des livres (pour nous, 


ainsi que nous l’avons vu, il s'agira d’en faire un usage discret), 
cela suppose l’abandon de la science telle qu’elle est exposée tra- 
ditionnellement, cela suppose tout un programme qui n'existe pas 


encore (ceci est fort bien vu), fondé sur la succession des intérêts. 


des enfants et sur les besoins de la vie sociale » considérés par 
rapport à l’âge des enfants eux-mêmes. 


M. Cousinet fait ensuite allusion au fonctionnement de l’école 
| organisée sur ce nouveau plan. «A tous les âges, continue-t-il, 


d'abord une expérience scientifique. observation d’un phénomène 
naturel (en classe ou au cours d’une promenade scolaire) ou d’un 


appareil scientifique (appareil usuel: lampe à pétrole, bec de gaz, 
ampoule électrique, télégraphe, téléphone, cinematographe, et pour 
les enfants plus jeunes, appareils plus simples: balances, mesure 
du système métrique, appareil de chauffage, etc.), puis dans la me- 


sure du possible (et il faudra que ce ne soit qu’exceptionnellement 


impossible ajouterons-nous) action: maniement et (quand on le. 


pourra) démontage des appareils, pesées faites par les élèves avec 


les balances, mesure, mise en valeur du jardin scolaire, et ainsi de 


suite. L'essentiel est qu’une expérience soit faite, expérience qui 
comporte à la fois une observation et une action, et qui se traduise 
en un travail réel aboutissant à un résultat visible et mesurable ». 
Cette expérience (c’est là que l’enseignement de la langue vivante 


trouve précisément son compte) «racontée par les enfants au cours. 


d’une conversation libre, discutée, éclaircie, résumée oralement puis 


par écrit. Il y a là un exercice de composition française qui a le 


double avantage d’être collectif et d’être nourri de réalité ». 
M. Cousinet croit que cette méthode «peut faire sentir à l’en- 
fant, même très jeune, l’utilité de toutes les parties de ce qu’on 








lui enseigne, ... qu’elle est psychologique et qu’elle est susceptible 


de laisser plus durables dans l'esprit de l'enfant, des connaissances 
à l’élaboration desquelles il aura pris à la fois plus de part et 
d'intérêt ». 

Des méthodes, ou, plus précisément, de la méthode dont je 
viens d'exposer l'esprit, afin qu’on en ait l’idée la plus claire pos- 
sible, de cette méthode qui s'inspire de l’enseignement élémentaire, 
nous pourrons profiter en la transposant dans notre école secondaire 
inférieure. Certes, le fond, à mon avis, est des plus intéressants, et 
nous pourrons en utiliser les procédés suivant notre jugement. - 
Aucun doute que cette méthode ne contienne l’essence pure de la 
méthode directe, et pour nos leçons de choses, psychologiquement 
entendues, nous nous inspirons d'elle. - Elle contient le moyen par 


excellence d'éviter le fameux morcellement d’autant plus sensible 


à l’école technique que les professeurs y sont multiples. Elle nous 
intéresse encore à un autre titre: car, à supposer même que plu- 
sieurs disciplines forment l’enseignement d'un même professeur, il 
n'est pas dit que ce professeur pourra éviter le morcellement, 
comme nous en avons des exemples assez souvent. - Enfin cette 
méthode apportera une aide inestimable à la composition, prenant 
toujours comme fondement l’individualité consciente et multiforme 


de l'élève. - 
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Nous avons maintes fois reconnu la nécessité et le devoir de 
la part du professeur de bien connaître le naturel, les qualités 
intellectuelles et les aptitudes personnelles de chacun des élèves. - 

Or, voici une théorie fondée sur ces principes. - On peut la 
lire dans la «Revue pédagogique» du mois de mai 1921, exposée 
par M. Fernand Cattier. - Il s’agit de dresser les élèves à la com- 
position. La question n’est pas spéciale à notre enseignement, c'est 
-à-dire qu'elle ne nous regarde pas d’une façon particulière, et 
qu'elle s'adapte à l’enseignement de la langue maternelle aussi bien 
qu'à l’enseignement de la langue étrangère. Nous la signalons ici 
car elle n’est pas pour nous sans intérêt. C’est la théorie de la 
«composition sur mesure ». 

L'auteur part de ces lignes contenues dans une enquête rédigée 
par M. Lapie en 1912: «Que l’on propose un même sujet sous 
deux ou trois formes différentes (dissertation, lettre, dialogue), rien 
de mieux ». ; 

« À bien considérer, écrit M. Cattier, la dissertation, la lettre 
et le dialogue mettent en branle trois mécanismes très différents de 
psychologie intermentale. - Et d’abord, dans la dissertation, il s’agit 
le plus souvent de démontrer ... La démonstration ... nécessite 
l'emploi de tous les raisonnements et de toutes les preuves de fait 
qui permettent le guod erat demonstrandum. À la vérité, le démons- 
trateur fait appel à des raisons objectives, et il cherche à créer 
dans l’esprit de l'individu qu’il veut convaincre un «ordre conforme 
aux lois du réel ou aux lois de la pensée ». Bref, la démonstration 
procède surtout de la raison. C’est pourquoi la dissertation conviendra 
surtout à ceux de nos élèves qui aiment à raisonner. - 

La lettre ...a plutôt pour but ... de persuader ...Il faut user 
de syllogismes ou de raisonnements objectifs, mais toute cette logique 
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est subordonnée à la sensibilité .... La lettre conviendra surtout à 
ceux de nos élèves qui sont des convaincus et qui, par conséquent, 
sont plus émotifs que raisonneurs. -...Le dialogue....est encore 
plus difficile à pratiquer que la lettre ou la dissertation ...La mé- 
thode qui procède par dialogue c’est la dialectique. Or, dans cette 
méthode, ...si... on s'efforce ... de prouver et de persuader, on se 
rend compte qu'il faut faire appel autant au cœur qu’à la raison. 
Dans ce cas...les élèves qui réussiront le mieux, seront les idéo- 
émotifs ».- Sur ces principes est fondée la théorie de la « compo- 
sition Sur mesure ». 

D'une enquête faite par l’auteur «dans plusieurs écoles primaires 
et cours complémentaires, il résulte qu’il est impossible de faire 
convenablement traiter le sujet unique même par la moitié de la 
la classe ».- Que de peines perdues, s’écrie M. Cattier, pour « cer- 


tains élèves ...qui surmontant toute répugnance ....ont essayé de 
traiter le mieux possible un sujet qui n’est pas conforme à leurs 
goûts! », - 


D] 


Pourquoi forcer l'élève à s'engager dans une voie qui répugne 
à ses inclinations, pourquoi prétendre de lui ce qu’il ne peut 
pas vous donner? Vous le forcez à échouer; c’est antinaturel. - 
Vous opposerez que l’élève doit prendre l’habitude de traiter n° im- 
porte quel sujet: en dehors du résultat qu’il pourra vous donner 
toutes les fois que vous lui imposerez un sujet contraire à ses in- 
clinations, (résultat qui ne sera évidemment que médiocre et d’après 
lequel vous reléguerez votre élève au rang des médiocres) vous 
négligez et empêchez le développement de ses penchants naturels. 
En outre:vous l’amenez à ne réussir ni dans un champ d'activité 
ni dans l’autre, tandis qu'il y a à parier que, ses facultés se mo- 
difiant et s’assouplissant avec l’âge, et les nécessités ambiantes 
exerçant sur lui leur influence, il sera peut-être à même plus tard 
de bien se tirer d'affaire là où le manque de ses aptitudes naissantes 
retardait autrefois les manifestations de son activité. - D'ailleurs 
préférez-vous faire un mauvais avocat pour le goût de faire un 
avocat, plutôt qu’un bon médecin que vous n’aimeriez point? 
. « L’original, le spontané, ...c’est cela surtout, écrit M. Cat- 
tier, qu'un maître avisé doit chercher à conserver et à développer 
chez ses disciples » ... Notre rôle n’est pas de faire des écrivains, 


h: x 


mais d'amener nos élèves à penser, à sentir par eux-mêmes, à en- 
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richir leur vie intérieure; or, jamais nous n’y arriverons en leur 
offrant à traiter un sujet unique pour vingt, trente tempéraments 
différents ...Les esprits de nos élèves supportent un supplice . . .. 
en pure perte, sans aucun profit éducatif et sans résultats. « Le vé- 
ritable problème du style est une question de physiologie. S’il est 
impossible d'établir le rapport exact, nécessaire, de tel style à telle 
sensibilité, on peut cependant affirmer une étroite dépendance. Nous 
écrivons comme nous sentons, comme nous pensons, avec notre corps 
tout entier (*)». « Puisque le style » ajoute M. Cattier « est un pro- 
duit psycho-physiologique, étudions le caractère et le tempérament 
de chacun de nos élèves et donnons-leur un choix de sujets, tel 
que chacun puisse se servir à son goût. - Si notre élève voit, si 
notre élève sent, il écrira quelque chose, et il y a beaucoup de 
chances à parier qu’il s’exprimera bien. 

M. Cattier parle ensuite d’une étude psychologique qu’il a faite 
sur plusieurs élèves, les interrogeant pour connaître leur goût, dans 
l'intention de leur donner un sujet à développer, puisqu’ «il s’agit 
tout simplement de traiter nos disciples en fonction de leurs apti- 
tudes et de leur donner un choix suffisant de sujets pour que les 
discuteurs, les raisonneurs, les rêveurs, les contemplatifs, les descrip- 
tifs, les imaginatifs, trouvent l’excitation nécessaire permettant à 
leur esprit de s’échauffer ». - Pour appliquer sa méthode l’auteur 
choisit un centre d’intérêt. 

A ceux qui observent que par ce système en encourage les 
jeunes gens à la paresse, l’auteur répond que « cette objection 
a pour base le principe tant de fois répété que nous devons pré- 
parer nos enfants à la vie, et qu’à peine de les désillusionner, il 
est de mauvaise pédagogie de leur apprendre à ne faire que ce qui 
leur plaît ....Nos élèves n’ont pas le choix absolu des sujets. Ils 
prennent dans le centre d'intérêts que nous leur imposons les textes 
qui conviennent le mieux à leur tempérament et à leur caractère... 
Entraînés par leur inspiration, ils fournissent joyeusement des eï- 
forts considérables. Tant il est vrai, selon le mot de Renan, qu'on 
ne doit jamais écrire que de ce qu’on aime ».- Enfin M. Cattier 
déclare que quoi qu’il en soit, les élèves paraissent éprouver de 
l'intérêt pour sa méthode et que les résultats qu’il a obtenus sont 


(:) Remy de Gourmont; cité par M. Cattier, 





excellents. « Nous pensons être sur la bonne voie, conclut-il, car on v, 
l’a dit et assez redit, il n’y a que la liberté pour faire naître l'effort 
joyeux et partant, l'effort fécond ».- N'oublions pas que, comme on 
a justement observé, « la composition n’est pas un bavardage à 
propos d’un sujet, mais bien la défense d’une idée personnelle ».- 


Je ne veux pas achever cet ouvrage sans signaler une question 
provenant d’un mouvement réformateur qui s’est produit en Alle- 
magne après la guerre et qui a quelques rapports avec les sujets 
que nous venons de traiter. Les réformateurs veulent rompre avec 
le passé et avec le présent et essayent d'ouvrir des voies nouvelles. 
La cause prochaine en est le progrès merveilleux des sciences qui 
s'est manifesté depuis le XIX° siècle. 

« Si le début du siècle dernier ({) avait vu s’épanouir la doc- 
trine fichtéenne du roi centre et créateur de l’univers, dès le milieu 
du siècle le développement des sciences et de l’industrie, la naïs- 
sance d’une classe ouvrière avaient déplacé le centre de gravité de 
la pensée allemande, attiré l'attention sur les lois rigides et inéluc- 
tables de la nature qu'un Karl Max appliquait ensuite aux faits 
humains; désormais le centre d’intérêt était la société, conçue selon 
les doctrines matérialistes ». 

Le but de ce mouvement allemand contemporain est donc « de 
développer de fortes individualités autonomes, dans le cadre d’une 
société réformée » et on a posé cette thèse: «la tâche de l’éduca- 
tion, c’est de former la personnalité autonome apte à participer à 
la vie d’une communauté historiquement unie dans la même civi- 
lisation ». | 

Aucun doute que la guerre d’abord et la révolution ensuite 
aient fortement contribué à la poussée de ces idées nouvelles. Ainsi 
certain manifeste paru en 1920 contient les principes suivants: « la 
morale du “devoir, doit être remplacée par la morale de l’ “être, 
dont la loi la plus haute découle de l’idée de la communauté, de 
l’idée sociale; dans le premier âge, elle est une pratique sociale, 
dans les degrés supérieurs une compréhension de la vie de la. 
communauté ». | 


() Pays de la langue allemande, Henry Goy - (A travers les périodiques étrangers) « Revue 
pédagogique » - Juin, 1921. 
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Si l’enfant, écrit M. Goy doit être formé par la vie en commun 
et pour elle, il faut réaliser dès l’école le milieu total de la vie 
réelle; la communauté scolaire doit être constituée par tous les 
éléments de la société. C’est l’école unique, expression la plus 
complète de la démocratie sociale, moyen et but de l’éducation », 

Nous avons d’ailleurs remarqué, au cours de cette étude, la 
nécessité que l’école réalise le milieu de la vie réelle, si l’élève, 
une fois l’école quittée doit vivre dans la société. - «Le moi qu'il 
s’agit de développer, ... c'est la personnalité entière, en qui il faut 
développer le sens de l’action, l’élan vital, la vie intense et créatrice. 
Tout travail accompli dans l'intérêt culturel de la communauté est 
une source de forces nouvelles. Par là s'établit, observe M. Goy, 
la conciliation entre les deux tendances longtemps opposées: la 
volonté autonome et la communauté: le fravail productif, tel est 
le trait d'union entre ces deux tendances. - L'école du travail, sera 
donc le centre de la nouvelle pédagogie allemande ... Ecole de 
travail opposée à l’école de l'étude ...; école active contre l’école 
passive traditionnelle; école de l’expérience personnelle, de la dé- 
couverte, ...en face de l’automatisme officiel, dérivé des préceptes 
rigoureux d'Herbart ». 

La nouvelle théorie allemande n’est donc pas en opposition 
avec les principes que nous avons traités dans cet ouvrage et qui 
se rapportent à l'acquisition par l’action. Au contraire, elle les sou- 
tient et en favorise le développement. - Le principe de l’action 
subjective, de l’activité consciente personnelle qui se manifeste par 
le travail productif, est le coup de grâce porté aux vieux systèmes 
indirects d’éducation: c’est la condamnation de la culture imper- 
sonnelle, de l’abstraction dans les méthodes, de la passivité dans 
l'acquisition des connaissances. - 

Le vieux monde rouillé doit s’écrouler et s’écroulera, ‘et sur 
les ruines du formalisme rétréci et du froid dogmatisme, il ne re-. 
stera du passé que ce qui renferme des éléments de fécondité et 
d'activité, qui pourra trouver place dans le rythme de la vie actuelle, 
et devenir, dans l’ardeur de cette vie renouvelée, une force agis- 
sante et transformatrice. Il est inutile de se raccrocher désespéré- 
ment aux vieux systèmes déjà dépassés, ainsi que l’huître à son 
rocher. Quand certaines heures fatales de l’histoire arrivent, une 
force merveilleuse qui emporte tout, passe comme un ouragan sur 





la vie des peuples et oriente inéluctablement leurs destinées vers 
des buts insoupçonnés de rénovation et de progrès. Tant pis pour 
qui ne sait pas Saisir dans les clameurs nouvelles un sens d’aver- 
tissement, et qui, aveugle volontaire, ferme ses yeux au jour qui. 
l’inonde en vain de sa lumière. 

Pour nous cela suffit. 

La théorie que nous venons d'examiner pousse ses aspirations 
originales jusqu'à établir des rapports intimes et mutuels entre lin 
dividu qui se forme, grâce à la communauté, et la cammunauté 
même qui est le but de sa formation. - Nous attendons quelle sera 
la portée de cette nouvelle conception de la vieille Kultur. - Certes, 
l’activité pédagogique est intense; les discussions sur les méthodes, 
les expériences, les observations nouvelles ne cessent d'occuper les 
esprits éclairés, épris de renouvellement et d'innovation. 

En attendant on a déjà pensé en Allemagne à former des maî- 
tres suivant ces idées rénovatrices, tandis qu'on formule le vouveau 
programme sur «léducation en commun qui ofîffre toutes les pos- 
sibilités de vie et de culture nécessaires à l’enfant pour le déve- 
loppement de son être et de ses dons naturels... La formation de 
ses sens, de sa main, de ses facultés intellectuelles et morales, 
s’accomplit tout naturellement dans le travail, culture, atelier, étu- 
de ...» Cela jusqu’à sa quinzième année. « Dans un âge plus 
avancé, les communautés de travail se transiormeront pour le jeune 
homme en communautés de métier et d'existence ». - 


Au moment de faire paraître cet ouvrage je suis heureux de 
recevoir l’œuvre la plus récente de M. Ferdinand Brunot, l’illustre 
doyen de la Faculté des lettres de l’Université de Paris, « La Pensée 
et la Langue» (Masson et C.° Editeurs - Paris - 1912), gros vo- 
lume qui condense les conceptions les plus heureuses de l’auteur, 
au sujet de la façon d'apprendre un idiome, suivant des principes 
qui révolutionnent les anciens systèmes. 

Je regrette vivement de n’avoir pas eu encore le loisir néces- 
Saire pour pénétrer à fond dans la pensée de l'écrivain par une 
méditation approfondie de ses principes. Je n’ai pu qu'y jeter un 
coup d'œil assez rapide et parcourir en hâte ces pages denses et 
serrées, et je voudrais les signaler dès à présent à tous mes col- 
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lègues professeurs de langues vivantes, persuadé que, quelle que 
Soit la langue qu’ils enseignent, ils ne pourront qu’en retirer un 
considérable profit. 

J'ai indiqué au cours du présent volume la façon dont M. Brunot 
considérait l'étude d’une langue. Dans son nouveau traité qu’il sera 
désormais interdit d’ignorer, même si l’on est l’adversaire des idées 
qu’il développe, la pensée du philologue s’est amplifiée, elle s’est 
étendue en particulier sur les différentes formes de l’idiome consi- 
dérées au point de vue de leur origine psychologique. 

Est-ce une grammaire? Si l’on veut, pourvu que l’on oublie 
totalement la définition, ou, plus précisément l’idée de grammaire 
qu'on nous a jadis inculquée. - 

Le titre déjà nous laisse entrevoir le terrain sur lequel se place 
l'auteur. - La portée de l’œuvre sera certainement considérable: nous 
croyons qu’elle est destinée à donner un coup fatal aux vieux 
systèmes faux et illusoires et à troubler jusque dans ses fonde- 
ments l’ancien monde grammatical étroit et compassé. Armé de la 
logique et du bon sens, M. Brunot lui fait une guerre sans merci. - 

Les données sont inverties: ce sont «des faits de pensée, con- 
sidérés et classés par rapport au langage». C’est que la nature 
dominatrice souveraine et indomptable l’emporte encore une fois sur 
les malheureuses conventions humaines! On a voulu opiniâtrément 
et systématiquement voir le jour à travers un inutile voile tendu 
exprès, pour cacher aux sens la beauté du réel immédiat et présent. 

On est bien dans le vrai quand on peut s’écrier avec M. Brunot: 
« Partout les barricades de toile d’araignée ferment les avenues où 
l'usage s’avance souverain et irresistible (°) ».- Malheureusement 
nous les avons toujours prises pour des remparts ces toiles d’arai- 
gnée. - On n’empiète pas sur les traditions nationales quand elles 
se sont conservées grâce à l'esprit rétréci et aveugle des hommes, 
en dépit du vrai, du juste, du beau. 

On a toujours prétendu voir cachées dans les formes du langage 
des caractéristiques qu’elles n’enfermaient pas, on à forcé la pensée 
à démêler par analogie certaines lois secrètes qui n’ont apparu qu'aux 
illusionistes. Au lieu d'observer pour apprécier et connaître et goûter 
les beautés de la langue, on s’est épris de déductions; le moment 


(9 Introduction - pag. X. 





psycho-linguistique disparaissait à côté de la recherche folle d’une 
terminologie arbitraire. On a cru pouvoir fixer des limites à des 
lois générales, on n'a pas vu la généralisation d’un principe admis:= 
Soigneux des formes du langage, espérant le pénétrer au moyen de 
ces formes mêmes, on a négligé les formes de la pensée. On ne 
s’est même pas douté que ce sont précisément celles-ci qui, grâce à 
leur étendue illimitée, demeurent l’origine des formules linguistiques. 

L'étude morphologique d’une langue appuyée sur des classe- 
ments et des catégories conventionnelles est la marque la plus ma- 
nifeste que l’on a méconnu l’unique source des moyens extérieurs 
d'expression qui réside dans la pensée. Le langage avant d’être un 
signe est une expression visuelle ou sensorielle; c’est un mouve- 
ment, mouvement dans les facultés. C’est celui-ci qui dispose des 
formes sensibles et non pas vice versa. Et c’est précisément, ce me 
semble, de la considération de ces mouvements que part M. Brunot. 

Le célèbre historien a préparé magistralement «des méthodes 
de langage, où les faits ne sont plus rangés d’après l’ordre des 
signes mais d’après l’ordre des idées». Et c’est là «le remède le 
plus efficace, observe-t-il, contre le formalisme qui paralyse encore 
les études linguistiques et surtout l’enseignement des langues ». 

Le problème de psychologie appliqué au langage que M. Brunot 
s’est posé, problème d’une hauteur incomparable, fera bien appa- 
raître, ainsi qu'il le proclame lui-même, «les dissemblances pro- 
fondes entre la psychologie ou la logique purè d’une part, de l’autre 
la psychologie ou la logique réflétées dans le langage d’un peuple». 

Ajoutons que l’œuvre de M. Brunot, profondément humaine, est 
aussi comme un reflet fidèle des théories modernes de rénovation 
sociale. - Heureux d’avoir déjà en plus d’une occasion profité, com- 
me tant de ceux qui s’en sont inspirés, des méthodes d’enseigne- 
ment de ce maître célèbre, je ne puis que me réjouir, et tous ceux 
qui s’intéressent à l’enseignement des langues vivantes, de toutes les 
langues vivantes, même de notre langue nationale, s’en réjouiront avec 
moi, de trouver dans <Za Pensée et la Langue» un ouvrage qui 
sera notre livre de chevet et d’où nous pourrons tirer par l’appli- 
cation de la méthode essentiellement logique et rationnelle qui y est 
préconisée, les résultats les plus féconds. 
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CONCLUSION 


Je pense, en terminant cette œuvre de vulgarisation, non sans 
une pointe de regret, à l’état actuel de notre éducation nationale. 
Combien peu de prise a eu encore sur elle l'influence des doctrines 
qui ouvrent des voies nouvelles dans le domaine illimité de l'esprit 
humain; combien elle a été jusqu'ici sourde aux appels réitérés et aux 
exigences toujours croissantes d’une société en évolution continuelle. 

Si nous pouvions, nous, professeurs de langues, qui avons la 
Charge de répandre la connaissance d’un idiome étranger, si nous 
pouvions, au moins, aujourd hui que les relations internationales 
ont atteint un développement insoupçonné, réussir à faire compren- 
dre, dans tous les milieux sociaux, combien il est nécessaire qu’un 
peuple soit à même de connaître, de près et de loin, les nations 
qui lentourent: nous arriverions à nous mieux juger nous-mêmes 
en Comparaison avec les autres peuples et nous éviterions les deux 
excès qui consistent à s’exalter ou à s’humilier inconsidérément. 

Lorsque, en un jour déjà lointain, le malaise que causaient en 
moi les systèmes en usage pour élever la jeunesse, m’inspira le 
projet d'exprimer mon avis à ce sujet, je crus pouvoir plus briè- 
vement et plus aisément m'acquitter de ma tâche. En cours de 
route, pendant que les différentes parties du sujet, s’enchaînant les 
unes aux autres, prenaient forcément un développement inattendu, 
je m'aperçus qu'il aurait fallu, pour les traiter dignement, une cul- 
ture plus étendue et plus solide que n’était la mienne. 

Quoi qu'il en soit, j’espère ne pas avoir fait œuvre tout à fait 
inutile, et je pense avoir au moins intéressé le lecteur à l’idée gé- 
nérale qui se dégage d’un bout à l’autre de ce volume. 

Etant donné l’ampleur du sujet, cette œuvre a naturellement des 
lacunes: à la valeur de mes collègues de vouloir bien compléter, 
par les résultats de leur expérience personnelle, les résultats de ma 
propre expérience et de la science que j'ai pu puiser dans les 
ouvrages des pédagogues renommés que j'ai consultés. Cette réci- 
procité d’intentions me semble une des manifestations les plus 
hautes de l’éducation. 
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On\S’étonnera peut-être de rencontrer dans cet ouvrage beaucoup 


ide noms d'écrivains étrangers. Ce n’est pas que je considère, 


comme science, la pédagogie étrangère supérieure à la nôtre, mais 
| je crois qu’elle lui est supérieure comme art, même et surtout au 
point de vue de sa pratique et de son application, comme en té- 


moignent Îes remarquables progrès qu’elle a réalisés, ainsi que la 
conception géniale et multiforme de la solution des problèmes les 
plus vitaux de l’enseignement. - Et puis j enseigne le français, 
c'est-à-dire une langue qui a été pour moi le véhicule de nom- 
breuses idées qui ont pénétré en moi et sur lesquelles j'ai été amené 
à réfléchir en constatant les différences considérables qui existaient 
entre les idées du milieu professionnel où je vivais et celles des 
milieux pédagogiques de l'étranger. 

Etant donné les rapports qu’une langue étrangère peut avoir 
avec plusieurs autres disciplines, le professeur de langues vivantes 
a l'avantage sur ses collègues de tenir une fenêtre ouverte non pas 
seulement sur son jardin, mais aussi sur le jardin des autres. Aussi 
avons-nous pensé être agréables à nos collègues et à la cause qui 
nous est chère, et qui se résume toute entière dans l’enseignement 
national, en les faisant participer à la vue que nous avions de notre 
fenêtre. 

Pourquoi avons-nous écrit ce livre en français ? D'abord pour 
rendre hommage à langue que nous enseignons; ensuite parce que, 
sans pouvoir aujourd’hui partager pleinement la pensée de Brunetto 
Latini que le français est « la parleüre la plus délitable et la plus 
commune à toutes gens », il nous plaît d'écrire en une langue qui 
nous passionne depuis de longues années, qui renferme tant de 
qualités, et qui nous charme par la simplicité et la clarté de sa 
forme et par la douceur harmonieuse de son élocution. 

Enfin nous nous sommes servis de cette langue parce que Sa 
connaissance est suffisamment répandue en Italie pour que nous 
puissions être compris. Peut-être même sera-t-il ainsi donné à ce 
livre, conçu et écrit sous le ciel transparent de la verte Ombrie, 
d’intéresser outre les Italiens, quelques personnes au delà de nos 
frontières. Puisse-t-il être agréable à celles-ci et à ceux-là et les 
inciter à la réflexion. Ce sera pour moi la meilleure récompense. 


FIN 


Nous ne signalons ici que les fautes d’impression qui pourraient donner lieu 
à de fausses interprétations et à faire croire à de la négligence de/l'auteur “ans 
la correction. Pour les autres fautes (coquilles légères, accents impropres, etc.) 
le lecteur exercé n'aura pas de peine à les découvrir et à rectifier de Aui-mémiet { 
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